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Prélogo

Eduardo Mercado

omo quien teje una prenda, este grupo de docentes e investigadores ha tomado

madejas de hilo para elaborar su propia construccién simbdlica acerca de los pro-
cesos formativos y las pricticas de los formadores de docentes para la educacién secun-
daria. El disefio de la obra va dando la imagen del tejido; un tejido que si bien armoniza
en relacién con el tema comiin, marca claras diferencias en cuanto a su abordaje, ahi
estdn presentes los matices, los colores, las combinaciones, las formas, los fondos, los
contornos. Caben ahi las posturas teéricas, metodolégicas, los sujetos que participan
en la investigacién, los contextos, las temporalidades; se insertan también las preguntas
especificas, los objetivos, las maneras de analizar ¢ interpretar los datos y, en particular,
se bosquejan los alcances, que a manera de hallazgos conforman el principio de un fin
no resuelto del todo.

Tratar de clarificar el rostro del formador de docentes de las escuelas normales que,
como se puede apreciar, es una empresa harto compleja, ya sea que se trate de su trayec-
toria y sus improntas, de sus rasgos identitarios, de sus concepciones acerca de ser for-
mador, de sus disposiciones y capacidades para interactuar como tutor, de sus saberes y
conocimientos; o de la manera en que todo esto desemboca en un conjunto de situacio-
nes pedagégicas, técnicas, de gestién y organizacién que ponen en tensién su trabajo con
las demandas y expectativas del sistema educativo.

En el conjunto de la obra aparecen temas coincidentes que requieren atencién espe-
cial, ante las cuestiones: quién es el formador; qué condiciones, circunstancias y moti-
vaciones lo llevaron a la docencia en la escuela normal; qué saberes puso en juego en el
inicio; cémo es que se ha ido “formando”; qué tipo de pricticas ha desplegado y cémo
ha atendido las exigencias del campo profesional, lo que encontramos son un conjunto
de explicaciones/respuestas que, siendo de segundo orden, tratan de comprender lo que
los formadores piensan, dicen y hacen cotidianamente en la Escuela Normal.
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En este punto resulta importante reconocer que si bien hay una impronta en cada
uno de nosotros, ese sello, esa marca, que puede estar o no asociada al proceso de esco-
larizacién del formador, se convierte en un referente que permite pensar en ese sistema
de creencias, valores, conocimientos y saberes que se sintetizan en el sujeto y conforman
su ethos, su logos y su pathos; del mismo modo, nos da cuenta de la temporalidad, de los
contextos, de las condiciones histéricas, culturales e ideoldgicas de su propia formacién,
de ahi se desprende que puede haber modos distintos de ver y hacer en la formacién y,
por tanto, la docencia como actividad profesional, que haya quien apueste a la vocacién
llevando la “camisera” del normalismo, o bien, quien considere importante ser eficiente
Yy competente para estar en consonancia con los nuevos enfoques y discursos que per-
mean a la educacién bisica y normal en nuestro pais.

De este modo, lo que se puede destacar es que la investigacién nos permite identifi-
car rasgos, patrones, discursos, representaciones, saberes, problemas e interacciones de
sujetos y pricticas concretas. Con base en ello, podemos desprender dos cosas: la pri-
mera es que si bien hoy podemos arribar a identificar algunos rasgos o caracteristicas
de los formadores, eso no quiere decir que éstos no posean uno o algunos de los otros
aspectos, por esa razén podemos encontrar a un profesor cuyo saber es racional técnico
en cierto momento, pero reflexivo y critico en otro, o bien, a un docente que tenga un
ethos centrado en la imagen y representacién del docente como apéstol, pero a la vez,
sea consciente de los cambios sociales, culturales, cientificos y tecnoldgicos que vivimos
€n nuestro pais y que afectan directamente a su ejercicio profesional. La segunda es que
los objetos, las preguntas y los objetivos —aunque nos hablan de casos o situaciones
particulares— también nos conducen a mirarlos en la generalidad, lo cual supone esa
relacién de totalidad donde la parte es también el todo y viceversa.

Lo.amcrior nos lleva a afirmar que no hay explicaciones acabadas, tampoco respues-
tas finitas. Las paradojas, las tensiones, las concordancias y armonias que se despren-
den de las pricricas y los discursos de los profesores formadores permiten sostener que
falta mucho Por aprender y por indagar en este campo, no es fortuito que, retomando
los planteamientos de Vaillant, Marcelo, Honoré, Sandoval, Ferry, entre otros, cada uno
de estos autores ponga en el centro al formador de docentes. Los andlisis y reflexiones
conceptuales en relacién con el concepto/nocién de formacién ha conducido a mirarlo

€omo un proceso sobre y acerca de si mismo, deseado,

3 o perseguido por uno mismo, pero
siempre en relacién con el Otro, P

un Otro que toma la forma de insticucién, cultura, sis-
Lfma y qus se concreta en interacciones con colegas, alumnos, directivos, padres de fami-
lia y autoridades educativas,

Las condiciones deseables y posibles relacionadas con la trayectoria y saberes del for-
rfudor y la propia accién de formar, han llevado a reconocer que no es ficil “sacarse la
rifa del tigre”, no sélo porque simplemente se trate de asumir un rol aceptando con ello
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las responsabilidades estructurales (académicas y laborales), sino porque ante esto pre-
valecen la interrogantes: ;quién prepara al formador?, ;qué tipo de saberes, conocimien-
tos y experiencias habré de tener un formador para formar al Otro? O bien, ;cudles son
las condiciones que hacen posible la misma accién de formar para un campo profesional
tan demandante como lo es el de la docencia en educacién bisica?

Cada uno de los articulos contenidos en el presente texto van tejiendo un entramado
complejo de éstas y otras preguntas; el hilo conductor que siguen permite agrupar en
primer lugar a la trayectoria, los saberes y la identidad de los formadores como el con-
junto de una serie de etapas, momentos y determinaciones que no solamente obedecen
alas decisiones individuales o voluntarias que se podrian ver reflejadas en la idea “decidi
ser maestro porque me gusta educar...”, “me formé en esta drea disciplinaria porque que-
rfa transmitir este saber...”, sino que cada una de ellas es mediada por las condiciones
sociodemogrificas, laborales, econémicas y culturales, cuyas expresiones se concretan en
“necesitaba trabajar, me invitaron y...”, “Sin chamba y de profesor de educacién superior
y de tiempo completo... ;a quién le dan pan que llore?...”.

La riqueza y variedad de los referentes empiricos y, sobre todo, la interpretacién que
se hace en cada uno de ellos, abre el apetito de la lectura de este libro, quizd el plus que
tiene esta elaboracién es que, quienes lo escriben, conocen desde dentro y han tenido la
capacidad de distanciarse teérica y epistemoldgicamente para sacarle provecho a lo que
hacen, dicen y piensan también como formadores de docentes.

De este modo, se puede reconocer la importancia del anilisis y la discusién colectiva,
propiciada quizd por el mismo seminario que este Cuerpo Académico ha mantenido
desde su origen; por esa razén, el nuevo tejido que hacen permite mirar las diferencias
en los temas y su tratamiento, al igual que las convergencias en los principios conceptua-
les que comparten. Eso es, desde mi punto de vista, una virtud, que ahora reclama nue-
vos compromisos. Uno de ellos es comenzar a construir un posicionamiento en cuanto
a la formacién del formador y las implicaciones que esto tiene en relacién con su acti-
vidad profesional: formar profesores para la educacién secundaria de nuestro pais. Los
problemas, las historias, las trayecrorias, los saberes, comienzan a dar pistas de las con-
diciones de posibilidad.

La manera de tejer, asi como la forma en que se construyeron estos textos, seguramente
permitirdn al lector tomar sus propios hilos y elaborar sus propias conclusiones. Si cada
uno de los articulos provoca a su interlocutor, entonces la obra cumplié su cometido...

Noviembre de 2013.
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Introduccién
Edith Gutiérrez Alvarez

esulta claro que la formacién es una construccién simbélica determinada por los

influjos actuales de un mundo globalizado inmerso en transformaciones econémi-
cas, politicas, sociales, donde las exigencias internacionales constatan una perspectiva de
formacién més empresarial que educativa.

Al respecto, podemos analizar que los pronunciamientos de distintos organis-
mos internacionales, en concreto, la Organizacién para la Cooperacién y el Desarro-
llo Econémicos (OCDE) instaura a la Educacién Basada en Normas de Competencias
(eBNC) como un lenguaje hegeménico para que los estudiantes egresados de las insti-
tuciones educativas concreten una mejor funcionalidad en los procesos productivos.
En palabras de Gimeno (2009: 37): “la competencia es una cualidad que no sélo se
tiene o se adquiere, sino que se muestra y demuestra, que es operativa para responder
a las demandas”.

En consecuencia légica, ese marco definido de lineas a seguir exhorta al profesorado
a formar a sus estudiantes apegados a un saber hacer factible de ser medido en términos
de calidad, productividad y competitividad. Asi, queda esclarecido que las competencias
estin pensadas para insertar a los alumnos en la teoria del capital humano al que hiciera
alusién Becker (1983) durante la década de los sesenta, particularmente cuando se refe-
ria a la relacién directa entre educacién, productividad e ingresos econémicos.

Lo anterior indica que la funcién del profesorado estd supeditada al marco de pro-
puestas en términos de capacidades, conocimientos, actitudes, aptitudes, habilidades y
destrezas que los miembros del proyecto denominado: Definicién y Seleccién de Com-
petencias (DeSeCo) presenten a su consorte la 0cDE (constltese, DeSeCo, 2005).

En ese sentido, reconocemos que estamos ante una concepcién que se ha instalado
de manera imparable en las escuelas, pero por mucho que se afirme que es una respuesta
a las exigencias actuales, es indudable que discrepamos de la posibilidad de que se eje-
cute de manera mecénica, al considerar que toda actuacién del profesorado se infiltra de
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representaciones subjetivas, que luego reconfiguran su forma de concebir la formacién
docente mds alld de cualquier planteamiento institucional.

Vaillant y Marcelo (2001) refieren que la formacién de los formadores se ha conver-
tido en un tema de debate actual por la importancia que reviste, pero también expre-
san la escasez de referentes publicados sobre la temitica en cuestion. Nosotros, en este
empefio por elucidar lo que piensa el profesorado sobre la formacién docente y aten-
diendo al vacio mencionado, exponemos en este libro varios trabajos realizados por los
miembros del cuerpo académico en consolidacién Construcciones simbilicas y practicas
educativas en los procesos de formacién docente para la escuela secundaria, quienes aten-
diendo a nuestras responsabilidades desarrollamos, disefiamos y operamos el seminario:
Formacion docente.

Los autores: Honoré (1990), Ferry (1990), Tenti (2008), Lozano (2011), Beillerot
(1998), Schén (1992), Mercado (2008), Tardif (2004), Davini (2001), ocpe (2010),
expresaron el caricter polisémico de la formacién, que ademis se constituy6 en un objeto
de continuos debates entre nosotros y al mismo tiempo fueron signos que despertaron
nuestra inquietud por ahondar en la dimensién subjetiva que nuestros compaieros maes-
wos (en este caso, formadores de formadores) le adjudican a la cuestién referida.

En relacién con eso dltimo, no hay que perder de vista que toda actuacién del profeso-
rado traduce una configuracién de pensamiento o tradicién que se ha institucionalizado y
encarnado en la conciencia (Davini, 2001), y en ese marco, no fue casual que los miem-
!)ros del cuerpo académico pretendiéramos aprehender el asidero simbélico que entrete-
jen los profesores. Para lograrlo, consideramos que todo escenario escolar, si bien es una
parcela, también se entrelaza con ordenamientos econémicos, politicos, sociales, sin dejar
de l?do las exigencias que delinean los organismos internacionales, las determinaciones
cum?ulam, los valores hegeménicos y las presiones institucionales (Pérez, 2000), ya que
f‘.onsum'ycn un complejo mosaico que obliga al profesorado a instaurar concepciones,
interacciones, decisiones y acciones a partir de su interpretacién subjetiva donde se aloja,
segiin Honoré (1990), un ejercicio colectivo de experiencias e interexperiencias.

- Durant.c el proceso de construccién de nuestro objeto de estudio, explicitamos la
importncia que reviste respaldar nuestro trabajo con las exigencias epistemolégicas,
tedricas y metodologia instrumental que plantean Bourdieu, Chamboredon y Passeron
(.290(.)), entre otros autores. Respecto a esta cuestion, nos queds claro que la investiga-
clon interpretativa queda inscrita en lo simbélico ¥ que abre una veta al mundo de las

cel . &a . . H 1
fiezas intuitivas que objetiva el formador de formadores normalista en su escenario
particular y contexto sociohistérico.

Para lograrlo,

; trazamos una ruta de accién encaminada a que cada uno de nosotros
abordiramos a la

: sal formacién docente como ¢je rector articulindolo también con la pers-
pectiva cualitativa que, como ya mencionamos, se traduce en comprender e interpretar
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de manera sensible el sentido que los actores insertos en un determinado contexto social
imprimen a sus acciones e interacciones; de ahi, no extrafia que nuestros hallazgos deve-
len subjetividad, intersubjetividad, experiencias; todas expresiones.que los informantes
sostienen en su cotidianidad.

Los distintos articulos estdn organizados en seis apartados:

El primero se conforma con la exposicién de la investigacién de Inés Lozano Andrade:
“Los formadores de docentes. Trayectorias formativas”. Este trabajo se centra fundamen-
talmente en desentrafiar las urdimbres de significados y sentidos sobre las circunstancias
formativas que el profesorado ha experimentado a lo largo de su vida escolar, profesio-
nal, personal, laboral. En ese sentido, el autor realiza un estudio cualitativo donde recoge
informacién de relatos auto-elaborados por los formadores de formadores y los analiza
con técnicas que reconstruyen los procesos simbélicos en categorias sociales analiticas.
Algunos resultados dan cuenta de que la impronta familiar y escolar denotan el origen
de ser docente y después formador, ademds, los procesos autoformativos cobran relevan-
cia toda vez que las formas de ingreso a las normales no garantizan una seleccién basada
en criterios, competencias o saberes pertinentes para formar a los formadores.

El segundo trabajo, escrito por Edith Gutiérrez Alvarez: “Los docentes normalis-
tas: representaciones sociales sobre formacién docente”, tiene como propésito cono-
cer y analizar las representaciones sociales que los profesores expresan sobre formacién
docente. La inquietud por abordar esta temdtica obedece a que durante las reuniones de
trabajo, los mentores que pertenecen a distintas generaciones expresan una forma espe-
cifica de entender la formacién y, en ese sentido, una perspectiva teérica que insiste fun-
damentalmente en analizar los cédigos compartidos impregnados del sentido comiin
entre allegados: las representaciones sociales (RS). Para la autora, la perspectiva citada

adquiere proporciones significativas porque se traduce en principios rectores de la pric-
tica profesional de cada grupo de docentes informantes y aunque refiere que estén ubi-
cados en el mismo escenario y temporalidad en los hallazgos, cada grupo de asociados
expresa distintas nociones sobre la cuestién formativa justificando sus percepciones y
actuaciones acorde a lo que cada uno de ellos refiere que es imporrante y por los distin-
tos factores que los envuelven.

En el capitulo tercero: “Los saberes de los formadores en los espacios de observacién
y préctica docente en la escuela normal”, elaborado por Zoila Rafacl Ballesteros, centra
su interés en recuperar desde la voz de los formadores de profesores para la escuela secun-
daria, los saberes que orientan sus précticas en las asignaturas de Observacién y Prictica
Docente en la escuela normal. La autora expresa que estos espacios curriculares desem-
peiian un papel importante en la formacién de profesores de secundaria, pero a pesar del
valor formativo que conservan desde la mirada del plan de estudios de 1999, a decir de
los profesores, esta asignatura implica una tarea compleja y reconfigura en ellos una serie

15
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de saberes para acompaiiar al estudiante en la realizacién de sus practicas docentes en las
escuclas secundarias. Entre los resultados refiere que los formadores centran la mirada
en cuestiones de tipo actitudinal, seguidas de lo procedimental y en menor medida de
lo disciplinario. Ademis, sefiala que la socializacién es un espacio importante para los
formadores, pues en €l encuentran muchas de las respuestas que se presentan cotidiana-
mente, en especial en las formas de acompariar al estudiante en los procesos de reflexién
de la prictica
En el cuarto apartado: “La relacién formativa entre tutores y estudiantes normalis-
tas”, Maricruz Aguilera Moreno expresa que la finalidad de su estudio es dar cuenta de
las actividades y formas de interaccién que se generan durante el acompafiamiento que
el wior realiza con los estudiantes en formacién, asf como los significados que ambos
conf?crcn adicha accién en el espacio compartido dentro de las aulas. Opté por la pers-
pectiva etnogréfica porque ésta permite captar distintos reflejos de las realidades descri-
s, ya la vez sirve para generar sentidos mds all4 de los contextos particulares en los que
se realizan. Entre los hallazgos expresa que las actividades de tutorfa entre el profesor de
la escuela secundaria y alumnos normalistas de la especialidad en Inglés que cursan 7°
y 8° semestres de la licenciatura en Educacién Secundaria Y qQue se encuentran practi-
Qndv..) c.n.condicionm reales de trabajo establecen un proceso dialégico que genera ajus-
tese iniciativas coyunturales y asisteméticas de la interaccién en la tutorfa, pero que al
mismo tiempo da sentido y contenido, viviéndose de este modo acciones conformado-
ras de conocimiento, saberes y actitudes a la luz de su interexperiencia.

F._l’ quinto apartado es: “;La formacién como prescripcién? Cuatro modelos de for-
macién inicial de docentes a partir del andlisis de redes sociosimbélicas”, de Alejandra
Avalos Régel. Su interés por incursionar en esta investigacién sobre las construcciones

simblélicas de la:s Précticas formativas est4 enclavada en que existen evidencias de que
dftfas de las précticas de los formadores de formadores hay un conjunto de redes sim-
l?:ﬁsacz’n;:rut rc:lll:;té\:n;::::l,o s:ducto también de ﬁferrcs tr.adiciones, que los
i » ya sea en los espacios curriculares de acerca-
miento a la prictica profesional, incluso en los espacios de formacién especifica. Ella
recurre a tres clementos de la tradicién aristotélica asociados originalmente a la ret-
rica, pero que también forman parte de la condicién del ser docente: el ethos, el logos y
el pathos. A partir de ello se plantea como propésito describir de qué manera estos tres
clcr.ncmos, €n tanto construcciones simbdlicas, se entrelazan para dar forma a redes
sociosimbélicas que constituyen un techo de sig

dad que comparte una cultura,
B cgz::lig::;::npm[: cz r('r:beljo: "l;I.'cnsion&:ii en la fo;macién.iflicial” de profesores para
e o 3, cambio y condiciones de posibilidad”, de Eduardo Mer-
plantea cdmo los formadores de las escuelas normales encuentran

nificaciones comunes a una comuni-
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contradicciones con las escuelas secundarias donde desarrollan las précticas los estudiantes,
mismas que van conformando dificultades en los procesos de formacién donde las expecta-
tivas de las reformas se van diluyendo. Tensiones entre la teoria y la prictica que se revelan
en pricticas reflejantes ¢ incluso reproductivas; desconocimiento por parte de los forma-
dores de situaciones diversas de las escuelas secundarias debido a su alejamiento espacio-
temporal; significados diversos sobre lo que implica este proceso en los distintos actores
involucrados, son todos ellos elementos o, a decir del autor, tensiones que repercuten en
la formacién inicial.

Como puede observarse, los articulos invitan al andlisis de las referencias epistemo-
16gicas que subyacen en nuestras concepciones como formadores de docentes, a la vez
que estimulan la discusién sobre los pronunciamientos curriculares en virtud de visibi-
lizar lo que ahi se resguarda para asf reconfigurar a la formacién con una clara perspec-
tiva emancipadora.
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Los formadores de docentes.

Trayectorias formativas
Inés Lozano Andrade

Introduccién

3 uién sabe lo que a ciencia cierta necesita conocer o tener un docente para ser
c bueno en su prictica?, ;quién sabe cémo debe de ser formado ese docente?,
¢quién sabe lo que debe conocer, y no sélo eso, sino también tener como cualidades
personales y habilidades, destrezas, el formador de ese futuro docente?, ;quién sabe qué
saberes, conocimientos, habilidades tiene un formador y cémo se ha formado? Estas y
otras preguntas circulan y definen multiplicidad de reflexiones, ensayos, mesas de discu-
sién y diversos escritos que se han atrevido a contestar una o varias de estas preguntas.
Sin embargo, cabe aclararlo, todas son meras aproximaciones que dificilmente pueden
ser generalizables.

Por ejemplo, Vaillant (2006), en la elaboracién de un estado del conocimiento sobre
esta temdtica, concluye que un formador debe:

...poseer una gran experiencia docente, rigurosa formacién cientifica y did4ctica, ser conoce-
dor de las principales lineas de aprendizaje que la sustentan, apto para trabajar con adultos y,
en definitiva, preparado para ayudar a los docentes a realizar el cambio actirudinal, conceprual
y metodolégico que estd demandando el sistema educativo [Ademds de que] es un profesional
capacitado y acreditado para ejercer una actividad de formacién; posce conocimiento teérico
y prictico, compromiso con su profesién, capacidad e iniciativa para aprender ¢ innovar en
su 4mbito. También, en tanto que profesional, pertenece a colectivos que asumen principios y
valores en relacién con los beneficiarios de la formacién (Vaillant, 2006: 16).

Hoy, a mis de 13 afios de una reforma en las escuelas normales que ha mostrado serias
dificultades para formar a un profesor reflexivo que tienda a mejorar su préctica dia con
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dia, y que menos adin, haya logrado desarrollar a un profesor investigador de su prac-
tica, es cuando las auroridades se han manifestado por una nueva reforma que aparente-
mente permia resolver los vacios y ambigiiedades de los anteriores planes de estudio. Sin
embargo, lo que estd detrds de todo esto es la interrogante acerca de si la formacién de los
formadores es la mds adecuada para lograr cualquiera de las intencionalidades que se pro-
ponga cualquier reforma.

Al respecto, podemos mencionar en concordancia con Vaillant (2006; Vaillant y Mar-
celo, 2007), Sandoval, Harold y Blum (2009), Tejada (2002) y otros autores, que la inves-
tigacién €n oo a este campo educativo en especifico es sumamente escasa, por lo cual
existen pocos puntos de referencia al respecto.

En el caso de México, es particular el estudio elaborado por Sandoval Flores (2009)
trulado: “Los que forman a los maestros: una asignatura pendiente”, donde se plantea
una serie de ideas que son importantes para comprender la formacién de los formado-
res. Al respecto, afirma que el andlisis de la formacién del formador en el caso de México
debe considerar una serie de situaciones propias de este contexto, como son: la historia
insttucional y la historia de cada plantel, pasajes de desarrollo, el contexto regional, las
caracteristicas del nivel educativo para el que forman a los futuros profesores, las diversas

orientaciones de politica educativa y la influencia sindical, entre otros (Sandoval, Harold
y Blum, 2009: 87).

Con respecto a la politica educativa, se dice que en particular dos eventos han reper-

cutido en la configuracién del desarrollo profesional del formador de formadores de las
escuelas normales:

e La 'decisién de considerar a éstas como instituciones de educacién superior con
las u.'nplicaciones que ello tenia al pretender que desarrollaran las tres labores sus-
tantivas: investigacién, difusién y docencia. Sin embargo, este cambio no se vio
acompafiado de politicas de superacién académica para el personal existente ni de
con.uat.acién basada en criterios que satisficiera las tres funciones requeridas por
las instituciones de educacién superior y aparte por las propias de una normal.

Un segundo elemento de politica educativa es el Programa para la Transforma-
cién y el Fortalecimiento Académico de las Escuelas Normales, de 1996. Este se
da en el contexto de las reformas que planteaban como necesidad principal la de
formar a un docente reflexivo que respondiera a las necesidades del contexto. En
€Ste programa se propone que exista una serie de acciones destinadas a la forma-
cién del formador, sin embargo, como se seiala, hubo retrasos en la presentacién
del plan de estudios completo, por lo cual se iba capacitando los profesores con-
forme iban saliendo los programas en extenso; esto implicaba que no habia una
visién global del plan de estudios; la capacitacién en cascada, que siempre ha sido
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una de las formas privilegiadas por el Estado mexicano para capacitar al docente,
siempre ha implicado que se generen distintos mensajes y significados por parte
de los participantes, ademis de falta de tiempo, materiales, apresuramiento y otras
problemdticas.

En relacién con la formacién y origen profesional de los formadores, una encuesta
reciente aplicada a docentes normalistas del Distrito Federal, arrojé la existencia de
40.1% de normalistas, 47.4% de universitarios y 12.5% de conformacién mixta. San-
doval afirma que la palabra que mejor representa el funcionamiento institucional de la
educacién normal es verticalismo. Las autoridades federales, a contracorriente de una
gran cantidad de instituciones nacionales y, sobre todo, de lo que ocurre en el mundo
en cuanto a la formacién docente, determinan las orientaciones, politicas, normativi-
dades y, por supuesto, planes de estudios en este rubro. Los directores de las escuelas
normales son electos por autoridades superiores y en ocasiones con negociaciones sindi-
cales. Los directores generalmente asumen las politicas y se encargan de que las norma-
tivas sean cumplidas.

Existe una presencia corporativa del sindicato muy importante que determina en gran
medida muchas de las decisiones que se tomen en la institucién. Por ejemplo, el sindi-
cato tiene mucha importancia en las formas de ingreso del personal docente, ascensos y
recompensas, nominacién a puestos importantes dentro de la jerarquia institucional. Lo
anterior resulta importante, una vez que se sabe que a nivel nacional, 82.7% de los pro-
fesores tiene el nivel académico de licenciatura, aun cuando no todos tengan titulo; 33%
tiene estudios de posgrado y en muy bajo porcentaje estudios de licenciatura inconclusos,
o sélo estudios de normal cuando ésta tenfa un caricter de educacién media.

A partir de aqui y romando en cuenta la escasez que existe en torno a esta campo
de investigacién es como consideramos necesario incursionar en él con esta temdtica
que nos permitiria ir conociendo respuestas a una serie de preguntas que nos plantea-
mos como ejes de andlisis: ;qué circunstancias llevaron a estos actores a ser formadores
de formadores?, ;qué es lo que les hace pensar que pueden formar profesores?, ;cémo
se han formado como formadores y qué han rescatado de cada experiencia? Preguntas
que, aunque ambiciosas, se intentan resolver a lo largo de este documento, aclarando
que esto sélo es una aproximacién contextual y finita al objeto en cuestién que nos posi-
bilitard, en un futuro, profundizar en lineas en las que falte mayor andlisis, o bien, que
vayan emergiendo.

El propésito es describir, interpretar y comprender cudles son las construcciones sim-
bélicas que los sujetos en cuestién han desarrollado a partir de su historia personal y
laboral en torno a su formacién como formadores. Para dar seguimiento a tal propésito,
este trabajo se divide en tres secciones principales: un apartado teérico donde se debate
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brevemente en torno al concepto de formacién de formadores y trayectoria formativa.
Resulta relevante este apartado toda vez que es importante partir de una base para poder
realizar una interpretacion de las evidencias empiricas con referencia en fundamentos te6-
ricos. En el segundo se trabaja en torno a los hallazgos obtenidos con los informantes de
extraccion normalista, quienes, de acuerdo con los hallazgos obtenidos, han tenido pro-
cesos formativos diferentes a los universitarios, de los cuales nos hacemos cargo en una
tercera secci6n. En cada uno de estos dos apartados se explicitan los procesos formativos
seguidos y vividos de manera tendencial por cada uno de estos grupos vinculando lo ante-
rior con el significado particular que cada uno de ellos tiene acerca de la docencia y de la
formacién. Finalizamos con unas reflexiones que pretenden realizar la funcién de sintesis.

Sobre el concepto de trayectoria formativa

Con.lo en muchos de los 4mbitos de las ciencias educativas, hablar de trayectorias nos
remite a las ciencias naturales y exactas. La trayectoria ha sido un concepto empleado
enla ﬁsfca y en la matemitica que se ha extrapolado a las ciencias sociales con un signi-
ficado similar, pero no igual. En las primeras, una trayectoria sc refiere al recorrido que
hace un cuerpo de un punto “” a un punto “2". Este recorrido se puede inducir, por
tanto, es hasta cierto punto continuo, previsible y a fin de cuentas generalizable. En el
caso de los humanos, las trayectorias son précticamente lo contrario: azarosas e incier-
tas. Dan saltos constantes dependiendo de infinidad de factores. Por tanto, son dis-
continuas, dificilmente aprehensibles y analizables. Como afirmaba Jackson respecto al
wayecto educativo: “...el cranscurso del progreso educativo se parece més al vuelo de una
mariposa que a la trayectoria de una bala” (en Contreras, 1997: 74).
Son tan diferentes los significados que nos atrevemo.
::::ncc:nl; t::l:zt:ir:adc: ::;(;r:::g: a;‘;oco tril para su emplco., a menos de que se con-
provocadas o azarosas, intencionales o casuales,
que llevan a una persona a un cierto punto, momento o situacién, en este caso, para ser

formador de formadores.
o E]xxs;cn :j: el dmbito de la investigacién social diferentes conceptos en los que se
o plea la ;I) bra trayectoria: la académica, profesional, de vida y otras. Nosotros opta-
?s p(});: F:nocpto de rrayectoria Jormativa en tanto que nuestro interés es conocer
i ‘ .
cudles han sido los procesos' formales e informales que han tenido en cualquier 4mbito

s a decir que en el caso de lo

1
Entendemos por proceso 2 un de hechos dos que llevan de un momento y/o estado

a :cuo. l;.; ul.;: devenir o un desarrollo de algo o alguien. En términos hegelianos, significa el desarrollo de algo
que no ha llegado a ser, pero que ya ha iniciado ¢l camino para cllo.
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de su existencia, sea personal, laboral, profesional, estudiantil, entre otros, y que, ya
sean intencionales o casuales, en virtud de que han adquirido un significado y sentido,
impactan en su formacién como formadores. En este sentido, comulgamos con la idea
de formatividad planteada por Honoré (1990) en tanto que este concepto explica todos
aquellos momentos, circunstancias, hechos y reflexiones que pueden llevar a un sujeto
a su formacién. Por ello deslindamos de las ciencias naturales el concepro de trayectoria
empleado de manera reificada en lo social como un continuo de sucesos que llevan de
un lugar a otro, para considerarlo un constructo propio para el fenémeno que nos ocupa
con las caracteristicas ya sefialadas.

La metodologia

En este caso, el estudio se ha realizado con formadores de escuelas normales piblicas en
la ciudad de México y su zona conurbada. La investigacién es de corte cualitativo y pre-
tende desentrafiar los universos simbélicos que los sujetos han construido con respecto
a este objeto, es decir, las urdimbres de significados y sentidos que han construido en
las experiencias y circunstancias formativas que han experimentado a lo largo de su vida
escolar, profesional, personal, laboral, entre otras.

La técnica empleada para la recopilacién de informacién se fundamenta en la ela-
boracién escrita de relatos de vida en torno a las trayectorias personales y profesionales
por parte de un grupo de formadores que asisti6 a dos diplomados en distintas escuelas
sobre docencia reflexiva en los afios 2008 y 2009. Se recopilaron 32 trabajos al respecto
con una extensién promedio de 15 paginas cada uno. Cabe aclarar que la seleccién de la
poblacién participante en estos diplomados fue azarosa y por voluntad propia, lo cual da
como consecuencia que la informacién recabada tenga un nivel de validez alto, pues par-
ticiparon de uno de los médulos cursados en donde se les solicité, como parte de éste y
del “hacerse reflexivo”, esta especie de autobiografia, en donde lo esencial era la descrip-
cién de su trayectoria como docentes haciendo alusién a las experiencias iniciales, sean
familiares o de otro tipo, que les permitieron incorporarse a esta actividad, asf como a la
de profesores de escuelas normales.

Los informantes considerados para esta investigacién fueron 18 de extraccién norma-
lista, de los cuales 13 eran del género femenino y 5 masculinos; 14 universitarios, de los
cuales eran 10 masculinos y 4 femeninos. En promedio tenian 45 aiios de edad, con 16
afios de experiencia docente en la escuela normal y con 22 aiios de experiencia docente
en general.

El andlisis de la informacién pretendié encontrar las categorias sociales que mostra-
ran las tendencias significativas en la mayorfa de los informantes. La intencién en este
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andlisis fue siempre la de encontrar los procesos, circunstancias o momentos formativos
que los informantes sefialan como significativos en su vida para poder llegar a ser forma-
dor de formadores. De tal manera pudimos encontrar recurrencias constantes a temas
significativos en torno a la trayectoria formativa. Estas tendencias las pudimos hallar
predominantemente al separar los resultados entre los informantes normalistas y los no
normalistas, asi como algunas categorias emergentes en torno a lo que significa la docen-

dia y lo que significa la formacién o ser formador de formadores, los cuales desarrolla-
mos también.

Los hallazgos
Los formadores de extraccién normalista
La impronta familiar para la docencia

Numerosos estudios han sefalado que en Meéxico, los docentes de educacién bésica,
aquellos que estudiaron en la normal, lo hicieron en gran medida por tradicién familiar
(Mermc!o, 2008). Tal es el caso en buena parte de los formadores de extraccién norma-
lista, quienes en primer lugar estudiaron para ser profesores de primaria y, por tanto, han
pasado una buena parte de su existencia impartiendo clases en este nivel. Después ingre-
saron a la Escuela Normal Superior para poder ser profesores de secundaria y posterior-
mente, de manera circunstancial en la mayoria de los casos, ingresan a la escuela normal
como formadores. No es extraio que la mayorfa de las formadoras que mencioné esto sea
dd.%éncro femenino, ya que a nivel internacional, inclusive, existe un proceso de femini-
2acién de la docencia. A modo de ¢jemplo tenemos el siguiente testimonio:

@
...Venida de ili e, . .
Kot una fzmlha de maestros por tradicién, inicié mi trabajo como pro-
n 0 s
R g:;:PEl ‘C segundo de primaria cuando apenas contaba con la secun-
erminada. kl inspector de zona era familiar cercano a mis padres”.

Cabc aclarar en este caso que la docente en cuestién termin sus estudios de nor-
ma'] inicial y normal superior, como era la usanza hasta hace pocos afios, y a partir de
ahj p‘udo desarrollarse laboralmente como profesora de secundaria. Tamb;én cabe sefia-
{‘ar c6mo sc hace mencién de la tradicién como una caracteristica que ciertas familias
Csanolla{l Y que, aun en estos tiempos de riesgo y crisis, son capaces de promover la
reproduccién de esquemas familiares, Una recurrencia més 0 menos comdn la hacen las
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informantes hacia el papel importante que tuvo el padre en su decisién de dedicarse a la
docencia. Un ejemplo de esto es lo siguiente:

“Mi padre ha sido una persona determinante en mi vida y en mi formacién pro-
fesional; siempre se preocupé por mi educacién e inculcé en mi un alto sentido
de superacién y amor a la lectura y, por tanto, al estudio”.

Como en este caso, en muchos otros sc enfatiza en la poderosa influencia del padre
—y s6lo eventualmente la madre—, al ser los principales motivadores para orientar su
carrera profesional por la docencia, ya que, se dice, los padres les ensefiaron a leer y escri-
bir aun antes de ingresar a la escuela, les motivaban para la lectura de literatura diversa,
les motivaron para desarrollar esta ocupacién, entre otras acciones, de tal manera que
estas primeras experiencias de vida les marcaron un derrotero a seguir: la ensefianza.
Cuando se habla de la madre, se menciona su ejemplo como maestra y el tipico mensaje
que se da en el contexto familiar en torno a que dedicarse a la docencia es mejor:

“...porque soy mujer... porque puedes trabajar medio tiempo y lo otro se lo pue-
des dedicar a tu familia... ademds, eso de que uno tiene mds vacaciones y dias
feriados... pero si, siempre estuvo eso de que es una profesién noble y yo veia
que a mi mam4 la querfan mucho sus alumnos. Eso me llamaba la atencién tam-
bién...".

Algunos varones informantes se refiricron también a estas experiencias como impor-
tantes en su formacién docente, sin embargo, con una tonalidad un tanto diferente, ya
que se refieren a la tradicién familiar de ser docentes como una posibilidad entre otras
y que si se eligié esta profesion fue mis orientado por cuestiones de corte instrumental
debido a las satisfacciones de tipo material que se pudieran obtener con este trabajo y/o
a aquellas satisfacciones simbdlicas que implicaba el estatus de ser docente.

“El primer acercamiento que tuve con la idea del ser docente fue al concebirme
como hijo de un profesor normalista y adn catedritico de la Normal, en ese
momento era mayor la idea de estatus que la comprensién real de la profesién
docente”.

En este caso, podemos percibir que el docente ya tenfa una imagen de lo que impli-
caba ser formador de formadores en la escuela normal a través de su padre, y que ademds,
esa imagen implicaba un cierto nivel de prestigio social que le acarreaba el ser no sola-
mente un maestro de educacién bsica, sino ademis provenir de la escuela normal, que
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finalmente detentaba otro nivel y le garantizaba, cuando menos en un primer momento,
un nivel social distinto.

“Oye, vamos a sacar ficha para la vocacional, ;vienes? No, yo quiero ir a la Nor-
mal, ésa que estd por San Cosme. Ven... y pues fui a sacar ficha para la vocacio-
nal. Al cabo del tiempo, finalmente, me encontré con la Normal de San Cosme
estudiando para profesor. La pregunta es por qué esa y no otra, bueno, tal vez se
lo deba a mi padre, que tenia relacién con la educacién o a uno de mis herma-
nos que trabajaba en esa institucién, a la que frecuentemente me llevaba a nadar
02 jugar basquetbol... El roce con otras personas que se dedicaban a la docencia
fue la parte mds importante que me guid hacia ésta. Sus pldticas siempre salpica-
das de experiencias cotidianas, sus disertaciones sobre algin tema o simplemente
sus comentarios sobre los salarios y sus prestaciones, hacian que cada vez mis me
sintiera identificado con una profesién que pasado el tiempo me ha dejado gratas
experiencias, sabores y sinsabores”.

F?n:dcn(cmcnte, la cuestién econémica es una importante razén intencional en la
dccxslon.dc ser docente. En esto, la idea social de lograr una seguridad de perspectivas y
perspectivas de seguridad, planteada por Hargreaves (1996) como caracteristica funda-
mental de la modernidad y del estado desarrollista del cual surgieron los docentes infor-
mantes, fueron bases fundamentales para que muchas personas decidieran dedicarse a
la docencia.

Il:lduso se explica la feminizacién, porque esta actividad permitia tener un niimero
de dJas'dc asueto mayor que cualquier otra, una plaza pricticamente segura, prestacio-
nes sociales importantes, vacaciones y otras ventajas que son adecuadas para la labor de
ser madre, esposa y trabajadora. Esto no quiere decir que a muchos varones no les atrai-

" .. .
g’an esas 1s.mzs condiciones, que aunadas al estatus derivado de ser profesor, se conver-
tian en una importante promesa.

El juego infantil como indicador de la vocacién

La vocacion es un co idi .”O dcbatu en ocente
: ncep(o CSCUH'IdIZO. E.S mas senclt i torno a si CI d
€s 0 no un Plolﬁ [o} Vi i 0 hablamos dC rof utores
° 1 nal qUC un ocacxona]. Cuand pro esi6n, lOS a
que han csmdmdo csi ie dc auibutos ue y las
(¢ tema se rcﬁcrcn a una seri q 13 caracterizan
COHCIUSIOHCS mas i i uc ¢ € no ()llal-
comunes ncnden a mencionar q l dOCCIlt eés un p['OfCSi
AJgullos autores mas op[imisras i alisi p i i pto,
y haclendo un analms mas am llO dC[ mismo concepto
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consideran que el docente, si no lo es, si puede ser un profesional a través de los proce-
sos de profesionalizacién. Juegos de palabras, m4s o menos.

Cuando hablamos de vocacién debemos referirnos a lo que algunas autores como
Max Weber y Emilio Tenti han analizado. El concepto proviene de la palabra latina vox,
0 sea, voz. Asf, cuando se dice que alguien tiene vocacidn, se alude a un llamado interior o
una voz interior que le dijo o le senalé de alguna manera a lo que tendria que dedicarse.
Tenti (2008), al referirse a esta palabra y en particular a los docentes, menciona que la
vocacién tenia tres componentes bdsicos.

...El primero era el innatismo. La docencia era una respuesta a un llamado, no el resultado
de una eleccién racional [...] El segundo componente de la vocacién como “tipo ideal” es el
desinterés o la gratuidad. Una actividad que se define como eminentemente vocacional tiene
un sentido en si misma y no puede ser sometida a una racionalidad instrumental. Desde este
punto de vista el docente vocacional hace lo que tiene que hacer (educar, ensefiar, etc.) sin
exigir contraprestacién alguna [...] La idea de misién y el desinterés otorgan una dignidad
particular al oficio de ensear. Pero s una dignidad que viene por afadidura, es decir, que
no puede ser el resultado de una intencionalidad o de una estrategia del que lo desempeiia
(Tenti, 2008: 2).

En este sentido, no podemos afirmar que los docentes informantes quepan en esta
categoria y que puedan ser denominados como vocacionales més que profesionales. De
hecho, por el acto de haber elegido racionalmente la carrera de la docencia, ya se orien-
tan mis por una eleccién profesional que por una vocacional. Sin embargo, algunas
maestras, y ningtin varén de los informantes, mencionaron que sintieron este innatismo
o llamado interior. Que no era una cuestién, como en el caso anterior, de tradicién fami-
liar, o bien, de una simple eleccién pragmatica, sino que desde pequenas sabfan que iban
a ser profesoras.

“Para dar inicio a mi trayectoria académica primero comentaré que desde pequefia
mi vocacidn estaba cimentada en ser maestra, ya que jugaba con mis cinco herma-
nos y el papel de maestra siempre lo defendfa yo”.

“Durante mi infancia uno de mis juegos favoritos era ‘la escuelita’, en el que inva-
riablemente asumia el papel de profesora”.

En el caso de las dos informantes anteriores, sefialan como elemento indicativo de su
futuro profesional el hecho de que en sus juegos infantiles desearan ejercer el rol de pro-
fesoras, ademis de que esto lo realizaban desde muy pequefias sin una razén especifica,
como si hubiera un llamado interior que les destinaba a esa labor. De tal manera que en
lo sucesivo y de manera automdtica, se insertaron como estudiantes en las normales para
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poder desemperiar este trabajo. Cabe decir que sélo tres informantes mencionaron este
tipo de anécdoras en donde el juego era importante para definir su vocacién. Ademds,
es necesario aclarar que las tres informantes son hijas de docentes. Quiz4 lo anterior nos
permitiria llegar a la idea de que tenian una vocacién por la docencia.

) La palabra impronta, que proviene de la misma raiz que imprenta, significarfa algo
similar a imprimir, en especifico, significaria la impresién, huella o simbolo que deja un
material més duro sobre otro mds blando. En el caso de las ciencias sociales, se hace uso
de este concepto para hablar de una huella 0 marca de caricter moral, podria decirse en
la personalidad, que deja una persona o grupo social sobre otra u otras personas o gru-
pos. Cuando hablamos de los formadores de formadores, haciendo referencia en espe-
aﬁc?.a los de origen normalista, es evidente que en la mayoria de ellos la impronta
Famdu.u' ha dejado su huella, su impresién. Se es docente porque, sobre todo el padre,
pero sin dejar de lado a la madre o algiin otro familiar, lo ha sido y porque finalmente,
esto se asocia. con los factores econémicos, de uso de tiempo y por el prestigio social que
conlleva dedicarse a la docencia. Beneficios todos que fueron comunicados y aceptados
en el proceso v:‘le socializacién familiar. Cabe aclarar que ningtin informante no norma-
lista mencioné la impronta familiar como una razén de peso para iniciar en la docencia.

Los formadores de extraccion universitaria
La impronta escolar positiva

l?.s'ta e una categoria que aunque predominantemente se construye con base en los tes-
tmonios dF los universitarios, no es exclusiva de ellos, ya que en buena parte los norma-
l:stzs' también han sefialado las experiencias escolares que tuvieron como alumnos como
una importante fuente de inspiracién y formacién docente.

En efecto, una gran cantidad de informantes encontré en sus primeras experiencias
escolares la motivacién suficiente para buscar ser docentes. Sea por las malas o las bue-
:'a: n:cd;:nc?qal;s. Las malas porque d.c ellos se aprende a no ser como los docentes men-
X y las ucnas', por lo contrario, como se va a analizar 2 continuacién, Llamamos
;nr;:lr;ncr: l;csco;a: posttva a esas experiencias motivantes d.crivadas de situaciones coyun-

vida escolar del docente que le llevaron a una inspiracién para decidir serlo y,
por otro lado, lo contrario es una impronta escolar negativa en donde lo que encuentra el
actual docente a través de un proceso reflexivo, s lo que no quiso ser o hacer con base en
esas coyunn..lras de educacién frustrante, coercitiva, entre otros atributos poco deseables.

Resulta Interesante que los informantes de extraccion no normalista, en su mayoria
hagan mencién de esta impronta escolar positiva como un elemengg fu;ldamcmalycn 1;
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decisién tomada para dedicarse a la docencia, pero sin estudiar en una escuela normal. Las
experiencias relatadas se refieren a profesores destacados que han servido como modelo
para que ellos puedan desarrollar, a la vez, la labor. Es el caso del siguiente informante:

“Al ingresar a la secundaria cambié mi visién acerca de la educacién, en prin-
cipio porque tuve la oportunidad de ingresar a la Escuela Secundaria (y ain
federal)... la cual gozaba de gran prestigio por tener un profesorado con gran
experiencia docente. Al paso de los meses mi interés en la docencia se acrecenté
debido a la admiracién que motivé en mi la vehemencia con la que desarrollaba
sus clases la profesora de Historia, una de las pocas de las cuales aiin recuerdo
su nombre”.

Otro informante refiere el hecho de haberse topado con un orientador educativo
interesado por sus alumnos, el cual le motivé a estudiar psicologia, aunque él hace men-
cién al final de su testimonio de la posibilidad de estudiar para ser maestro. Sin embargo,
se orientd por lo primero y se dedicé a lo segundo. De ahi que el testimonio tenga una
importante relevancia en tanto que la mayoria de los no normalistas no decidieron ser
docentes como formacién inicial, y ésta la han desarrollado en funcién de experiencias
previas que han tenido como alumnos, € incluso como docentes en otras instituciones.

“Considero que lo que sucedi6 con el maestro de 4° afio fue significativo en mi
eleccién de carrera y mi vida profesional. Dicho maestro solicité la presencia de
mi madre en la escuela. Deseaba hablar con ella porque le preocupaba mi con-
ducta en el sentido de que no hablaba, no daba lata, aun cuando el maestro reco-
nocia que si estudiaba y hacia las tareas y que si sabia la respuestas cuando se
me preguntaban, pero que mi timidez me impedia contestarlas. Recuerdo que al
final del didlogo con mi madre el maestro le sugirié que me llevaran con un psi-
célogo. El saber que habia un maestro que en lugar de criticar mi forma de ser
se preocupé por hacer algo, fue determinante para empezarme a interesar por
querer ser alguien que se interesara y se preparara para ayudar a los demds en su
desarrollo. Me quedaba claro en ese entonces que ese alguien podria ser un maes-
tro o un psicélogo”.

Otro docente de la misma drea se refiere de manera precisa a cémo repercutié cada
nivel en su eleccién y decisién de dedicarse a la docencia. Lo relevante de ese testimonio
es que el informante afirma que encontrd la razén y motivacién fundamental para ejer-
cer la docencia cuando ingtesa a estudios de posgrado en la Universidad Nacional Auté-
noma de México.

29



PROCESOS FORMATIVOS Y PRACTICAS DE LOS FORMADORES DE DOCENTES

“...cursé la primaria sin que en mi se despertara el deseo de ser maestro, ... Me
fasciné la secundaria, aprendi muchas cosas, descubri muchas mis, y jugué, rei,
me diverti... Aln asi, no pensaba en ser maestro... en el Heroico Colegio Mili-
tar... me gradué y me incorporé a un cuartel, estuve en varias ocasiones como
instructor y mi desempefio fue bueno, pero sin mucho interés en ejercer la docen-
cia... cursé la carrera de Psicologia y en igual forma, sélo me dedicaba a estu-
diar y a realizar lo que me tocaba como estudiante, me interesaba mds por todo
lo que tenia que ver con la psicoterapia, ésa si mantenia mi atencién... Al ente-
rarme de la existencia del cise fui a ver qué cursos se impartian y escogi el subpro-
grama “B” de formacién para el ejercicio de la docencia. jBim!, ;qué es esto?, ¢de
qué se trata?, realmente sufri un vuelco total, arrollador y sobre todo fascinante,
realmente extraordinario, jqué instalaciones!; los docentes, de otro mundo, el trato
muy amable; literalmente me quedé pasmado sin poder hablar, durante los prime-
ros cuatro cursos de este programa. Para lo que habia vivido anteriormente, este
llllgar era para mi un paraiso intelectual y académico, realmente me sent privile-
giado al poder estudiar ahi. Y Je tengo un especial afecto a lo que representé para
mi y para la educacién en México”.

Como podemos apreciar en los anteriores testimonios (que no son mis que una
muestra de lo que afirma la mayoria de los formadores con extraccién universitaria), ser
docentes una decisién derivada, en una parte, por la inspiracién que les dejaron ciertos
maestros de diferentes niveles educativos en su vida. Pero lo interesante también reside
en que lo mds admirable para ellos es el aspecto emotivo de estos maestros. Les admira
la‘cntrcga a su labor educativa, su capacidad comprensiva, incluso su capacidad acadé-
mica y cor}ocimiento disciplinar, todos estos aspectos ms bien propios de la vocacién.

Ou:os informantes normalistas de formacién también seialan algunas influencias
cscola.rmdas como parte importante en su decisién. Al igual que en el caso anterior, se
mencionan aspectos emocionales propios de docentes que han servido como ejemplo

para ellos:

« .

La scn?ma.Lupc siempre tuvo fama de gritona y regafiona, la mayoria de quie-
nes habian sido sus alumnas decian que era muy enojona y le tenfan miedo; sin
'cml‘)argo, ami me ayudé a superarme, a entender que el esfuerzo y el [raba'o'son
nfrdxspcnsables para alcanzar lo que deseamos. Tras su cara de aparente <}iureza
siempre encontré un gesto amable y una palabra de reconocimiento”,

Si bien es cierto

un €n este caso se habla dC una plof&sol’a que no es empdtica con c]
(4 pat
resto dC lOS a]umno :

» el hecho de que reconozca el esfuerzo desarrollado por esta futura
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profesora, entonces su alumna, resulté trascendental para que ella decidiera seguir la
carrera de la docencia. Igual ocurre en los dos siguientes testimonios.

“Creo que ella fue quien me orient6 hacia la docencia, pues desde que sali de la
primaria, recuerdo que ya tenia la idea de que estudiaria para maestra”.

“En la secundaria tuve varios buenos maestros que reafirmaron mi deseo de ser
maestra. Uno de ellos fue mi maestro de Biologia”.

En el caso de estos informantes normalistas, hay que mencionar que la impronta
escolar positiva la encontraron en la educacién bésica, no asi en el caso de los univer-
sitarios, que la hallaban en cualquier nivel, incluso en el posgrado. También hay que
decir que en ambos grupos los aspectos que mds llaman la atencién cuando hablan de
sus maestros inspiradores, son los emocionales: caracterfsticas de personalidad, valores y
hébitos que tenfan y fomentaban en sus alumnos, y alguno que otro, se referia a aspec-
tos propiamente didécticos y sélo uno se refiri6 a las caracteristicas intelectuales de sus
maestros.

La impronta escolar negativa

Pudimos apreciar, en la mayoria de los casos, independientemente de la formacién nor-
malista o universitaria y de que hubieran tenido experiencias escolares positivas, un
constante sefialamiento a una serie de practicas tradicionalistas, autoritarias, discrimina-
torias que vivieron y sufrieron como estudiantes en la educacién bésica, en particular en
los niveles de primaria y secundaria. Muchos de ellos se refieren al hecho de que los gol-
pearon, los castigaron de otras maneras, los exhibieron y muchos hablan de esto tltimo
como algo bochornoso que definié el camino a seguir. Un ejemplo de esto lo encontra-
mos en el siguiente testimonio:

“Una de las razones por las cuales decidi involucrarme en la pedagogia huma-
nista fue la siguiente: al entregar una tarea de espafiol a mi maestra de primer afio
de primaria olvidé escribir la fecha y la reaccién en automitico, de la misma, fue
escribir con letra palmer con un crayén rojo en toda la pigina la palabra cero.
Contrariamente a lo que podria suponer cualquier adulto, me llené de infinita
rabia porque me parecié de lo més injusto a nivel evaluatorio no considerar los
aciertos del ejercicio, porque seguramente tuve alguno. Quizd a nivel incons-
ciente, ahi empecé a priorizar los procesos y no los productos”.
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El caso anterior revela cémo esta profesora encuentra en la injusticia una razén
importante para dedicarse a la docencia ¥, en particular, desde una perspectiva huma-
nista, en donde se priorizaran los procesos y no los productos, ademds, como dicen otras
informantes, con una mirada de empatia hacia los alumnos y no solamente limitarse al
cumplimiento burocratico de la funcién de la enseranza. Otro testimonio representa-
tivo que revela la misma situacién lo plantea la siguiente profesora:

« P
En mi familia no hay otras personas que se hayan dedicado a la docencia como
para pensar que esa circunstancia hubiera influido en mi decisién, ni tam-
poco asisti a cursos o exposiciones para orientacién vocacional, pero creo saber
cu.ando nacié en mi la idea de ser maestra... Recuerdo cémo aquella mafiana
mi maestra de cuarto grado de primaria planté en mi cuaderno de trabajo de
Aritmética y Geometria, un terrible cuatro del tamaiio de la hoja y con una cra-
yola color rojo carmin; era mi calificacién para un ejercicio mal hecho y para los
probl?mas que no habia sabido resolver. La Sefiorita Lupe no se habfa tentado el
€orazon para anotar ese enorme cuatro en mi libro de “La Patria”... la situacién
me provocs vergiienza y lloré desconsoladamente. Cuando la Sefiorita Lupe se
WAT:() de mi llanto, me dijo:
—Ah. 1o ap " - ; .
1 ( 3 quien revisaré tareas y trabajos serds td
y si no los tienes bien hechos haris el doble de tarea... tiempo después, yo era

i i
quien atyudz:ba a la maestra a revisar los cuadernos y a tomar el resumen a mis
compaiieras”,

E{Ilﬁtc otro caso, la decisién se desarrolla nuevamente a partir de la injusticia, pero
:;mdblen a p;rrir del reconocimiento del esfuerzo y de la mejora constantcjpor pa;‘tz de
e c:rcnc:r; z‘mca:o]de la msutucxc‘ﬁn. En éste, como en el anterior testimonio, se apre-

iz nuchos de los profesores informantes sin saber con claridad cudl era su deci-
:l:r; cpc::?xona], lo hicicx:or} .al partir de las experiencias obtenidas con profesores que

s ml:rr;eunr:; :: :: sllr:xcx: fueron un modelo posi}rivo para ellos, sino al contrario.
recomoee m 3 cede en todos los casos, mis de la micad de los formadores

que en sus antecedentes escolares como alumnog existieron profesores que les

cién g - s ot
i ;omo tlrlayccwna de vida, sino también implica I adopcién de una serie de esti
S 2 desar, : -
follar como docentes, sea porque estan convencidos de que eso es lo correcto

Ya que su maestro asi lo hacj. i
acia, 0 sea por negacién a i fioc ;
atios docers ’ por neg una serie de pricticas negativas de
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El fortuito desemperio como formador de formadores

Si bien es cierto que los formadores con extraccién normalista eligieron racionalmente
ser docentes de educacién bsica y para ello ingresaron en una normal como estudian-
tes, no eligieron desde el principio ser o dedicarse a la formacién de formadores, mucho
menos en el caso de aquellos con formacién inicial universitaria, quienes evidentemente
tenian en mente una idea distinta respecto a su futuro laboral.

El azar, la casualidad —sobre todo la instrumental— de tener un empleo, cobran
aqui una importancia vital para entender c6mo se nutre el campo laboral académico de
las escuelas normales. Este es uno de los grandes problemas de dichas escuelas en México
¥y que, considero, es uno de los mds importantes hallazgos a tomarse en cuenta en esta
investigacién: al parecer, muy pocos de los formadores de formadores buscaron dedi-
carse a ello de manera vocacional o profesional como una primera eleccién de vida. Mds
bien pareciera ser que el destino, de manera fortuita e inevitable, aunado a una necesi-
dad o razén instrumental, los llevé a desarrollarse en estos vericuetos de la formacién.

Los informantes normalistas, por una parte, eligieron de inicio ser profesores de
primaria o secundaria. Ahi se desempefaron durante los primeros afios de experiencia
docente y eventualmente ingresaron a la normal de diversas maneras o mecanismos, en
donde desarrollaron toda una experiencia de vida profesional y se insertaron necesaria-
mente en la labor de formacién inicial de docentes, para lo cual no estaban formados.

Un docente expresa asi su experiencia:

“Finalmente egresé, trabajé en escuelas secundarias poniendo en prictica lo apren-
dido en la Normal. No pasé mucho tiempo cuando se dio la oportunidad de tra-
bajar en el subsistema de educacién normal, primero en las oficinas y al mismo
tiempo en la Escuela Normal de Educadoras de Jardin de Nifios, mi paso por ésta
fue muy breve (un semestre), ya que la directora me puso a disponibilidad argu-
mentando que ya no era necesaria mi presencia en la institucién, esto ocasioné que
me reubicardn en la Escuela Normal Superior de México (ensm). Empecé a dar
clases en... Dibujo Técnico... claro, impartiendo materias de Matemiticas, esta
primera experiencia duré un afio. Debido a que en la EnsM los grupos politicos y
académicos se encontraban en pugna, por alglin motivo fui a parar a... Psicolo-
giay a Pedagogia... y es aqui donde realmente empiezo a entrar en contacto con el
debate entre las diversas corrientes tanto psicolégicas como pedagégicas en la edu-
cacién. Impartfa la materia de Estadistica en ambas especialidades”.

En el testimonio anterior se plantean dos ideas fundamentales: de una parte, como
el ingreso al trabajo en la escuela normal no era un plan de vida predefinido por la
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mayoria de los informantes, este hecho genera a estos sujetos un nuevo problema: pre-
pararse adecuadamente para desarrollar un buen papel en institucién de educacién supe-
rior, es decir, entrar en contacto ¥ conocer las teorias psicoldgicas y pedagdgicas mis
av:mzadas 0 que estaban en boga en el proceso de formacién. Podemos decir que en tér-
minos generales, esto se convierte en una ansiedad o angustia de formacién, que se tra-
duce a la vez en una movilizacién de saberes para poder resolver esa necesidad.

Al.mquc no se especifique el mecanismo de ingreso a esta institucién de educacién
superior, se evidencia en los siguientes testimonios cémo es que la mayorfa de los infor-
mantes normalistas ingresé a ella por recomendaciones de profesores o directivos. Una
informante dice:

a . ’

Hacia 1989, me invitaron a colaborar como maestra en la institucién formadora
de docentes en educacién media”.

Otra menciona que:

“Fui a la Normal y hablé con el director para que me sugiriera donde mds buscar
n.abajo como egresada y me dijo: ‘Si quieres trabajar aquf solicito tu plaza’... emo-
ciomda,.accp[é, pero hubo muchas trabas debido a que no era la dnica. Ya exis-
tia una lista de egresados para trabajar en la normal. En la Direccién General de
Normales no aceptaban uno mis, pero aalguno de esos compaieros se le present6
otra oportunidad y fue como me aceptaron”,

ml::lla el u::zo caso podemos apreciar cémo el simple hecho de haber estudiado en
oo u::m rc:sul(‘:i en este momento sl{ﬁc’icntc para poder ingresar en la escuela
ety Yunnlua crlvac!a c%c que no existian plazas para ser otorgadas en el nivel
e o s de s o € chistin. Com e caso
los egresados se convertia e i iy alcs La necesidad de dotar de plaza a
oo B e n unalcspccw.de obligacién para los directores de las escuelas
indole al rgrisade ,c <l:lomo ; anteriormente desc.ma, se cubria este requisito otor-
En otras ocasiones, en Iamas do;as Centto delaml gl
hecho de tener cxpcri;nci: cC:S:du;gs’Prgfefom normalistas estaba en primer lugar el
que podria contactarlos para poder in s as;ca' y en segundo lugar conocer a alguien
2 gresar a la escuela normal comg docentes. Se visua-
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Al parecer, en estos informantes, como hemos visto en otros casos y en otros estudios,
la recomendacién es en buena medida una via legitimada al interior de estas escuelas
para ingresar en ellas. Evidentemente que en este proceso no se consideran los posibles
perfiles académicos elaborados para la contratacién de docentes, y que tampoco se some-
ten a concursos de oposicién abiertos o cerrados para poder acceder a esa plaza.

Una parte de los informantes universitarios expresa algo similar a lo anteriormente
descrito. Muchos de ellos ingresan por recomendacién y sin realizar un concurso de
oposicién. En este tltimo sentido ocurre algo similar con los docentes no normalistas,
quienes sin tener necesariamente un perfil adecuado para el desarrollo de la formacién
inicial de docentes, se insertan en las escuelas normales teniendo ain menos experiencia

y conocimiento del sistema que los anteriores informantes.

“...pues me quedé sin trabajo. Yo habfa sido [sic] tiempo completo en otra
escuela, pero privada, y ahi te corren cuando quieren. Y entonces me puse a bus-
car trabajo... les hablé a varios conocidos para ver si me conseguian algo, pero
nada. También andaba entregando curriculos en las escuelas. No habia nada. Y
entonces me acordé de un maestro de la maestria que trabajaba aqui y que le
digo. Yo ni sabfa que existia esta escuela. Me consiguié unas horas y después de
ahi en adelante. Claro que al principio yo no sabia ni qué se hacia aqui. Fue un
salto muy importante en mi vida... tuve que ponerme las pilas para ponerme
al corriente y hacer un buen papel. Fue un cambio de mundo. Ademds, siem-
pre existié la posibilidad de tener un tiempo completo y pues, un tiempo com-
pleto en una escuela publica de educacién superior, pues es un privilegio. Habia

mucho futuro ahi...”.

Una razén de corte instrumental permite entender el ingreso de este informante a la
escuela normal. Tener empleo y tener ingresos. Ademds, estd el hecho de tener una pro-
mesa futura para poder obtener quizd més adelante una plaza de tiempo completo y con
ello, ademas de la plaza, tener la oportunidad de desarrollar otras aspiraciones.

Pero no sucede lo mismo en todos los casos. La mayoria de los informantes con
extraccién universitaria ingresé por via de un concurso de oposicién. Un profesor narra

su experiencia de esta manera:

“¢No le entras?, va a salir una convocatoria de un concurso de oposicién para ocu-
par plazas de tiempo completo para profesores en la ENsM... ;Qué? Sin chamba y
¢de profesor, en una escuela de nivel superior y de tiempo completo? Pues a quién
le dan pan que llore. jPues claro que le entro! Y recién desempacadito del cise y
con cuerda para compartir lo que habfa aprendido y vivido ahi, jpues adelante!
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Hice equipo con otros dos compaferos y preparamos el examen de oposicién, nuevo trabajo. Para ello buscan espacios, programas, experiencias que les permitan lle-
nar los huecos formativos. La experiencia conforma seguramente el principal motor

hicimos la critica a un programa de la especialidad a la cual queriamos ingresar,
ipan comido! Nos presentamos al examen y los tres nos quedamos; en Psicologia para la formacién auténoma. Buscar lecturas, comentar con compaiieros, experimen-
tar, se convierten en mecanismos privilegiados para la autoformacién. Como plantea

quedé en primer lugar, de tres plazas que dieron”. :
una informante:

En este caso podemos apreciar cémo la formacién recibida previa a su insercién a . . . 1 1ib | I
la Escuela Normal Superior de México, la ubica en sus estudios elaborados en la unam +--SIN mayores su.stcnto‘s.pcdagéglcq que C; “ISO de ll 1o, € probgrama yf as
en el cise (ahora cesu). Institucién, por cierto, repetidamente mencionada por norma- orientaciones de mis familiares y del Director le la escuela... aqui embona perfec-

tamente la frase: ‘El maestro se hace en la préctica’. El empirismo, el sexto sentido

listas y no normalistas como un espacio dedicado a la formacién continua y actualiza-

- - S
cién necesarias para poder desarrollarse como formadores. Llama la atencién también y la tradicién oral hicieron su funcién’.

en los dos casos anteriormente mencionados, cdmo en estos actores no normalistas se Otra de las experiencias mis mencionadas por los informantes, independientemente
otorga un alto .valc?r, en primer lugar, a ser docentes de educacién superior, aun cuando de su formacién iﬂicia] se rc’E::: las rcunioncps ue tuvieron con ;tros f:)olc en diver-
Do sea en una institucién dedicada a la ensefianza de su disciplina, sino en la normal, y i0s d d i ) al 1 &
en segundo lugar, a la posibilidad de tener un nombramiento de tiempo completo que SRR A el
les permita desarrollar un proyecto de vida personal més acorde a sus intereses y necesi- “....pude integrarme en un equipo con algunos profesores en el Departamento de
dades. La escuela normal se percibe como un espacio que para ellos es sumamente nove- I...p iwaci 5 Eioeis q.éP Ed 4 g | inici | trabajo baj
doso y desafiante desde el cual se proyectan sus nuevas necesidades formativas s hersareiva i e plineads sl olin Jecstulion G docente Teowsadors

) la perspectiva que venia planteada en el plan de estudios: el docente investigador™.

Lz asuraforniaciin como rov . Una de las vias constantemente sefialadas se refiere a experiencias tenidas en otros
es : B : : ,
fo proceso formativo contextos no normalistas y que enriquecieron la formacién y la mirada que tenian

. erca de esto.
Mencionan Ferry (1990) y Honoré (1990) que la formacién es siempre un acto inten- *

g:::é;uécjf:é:::lilg:r;doi )c;cdle::ag‘:;ngj"o::snéo’ fprom;evc la 3”"0“03“'3 yla Emm‘ “Participar en diversos eventos organizados por la Academia Mexicana de Profe-
han sido formados inicialme 4 ¢ tormadores, en vista de que ellos no sores f:lc. (;wncxas.Naturalcs mc.permmé conocer di.stintos enfoques y apr?ciac‘io—
izado ente para 353"0”? esta labor a través de un proceso esco- nes e inicié otro tipo de formacién, ya que como miembro del Consejo Directivo
thucmﬁm’l rl::::‘;‘l:;;[z; ;;:rrtiz:i:g zfd r::;sa:r:nlllz: :t::‘rlléosn;o, sino hcltcréfloxfloi)? tuve la oportunidad .dc recibir cursos con invcstig.adorcs ﬁ.mdamcn‘ta.lmcnt? espa-
lica dentro de una institucién, entonces, los forr};adorcs buscan :xu:rax i Cn; . Su'ﬂ’va; foles i ITOZ?, G.lordan, S e i, ampharon,.cn:co L fonrmc:on i,
de manera independiente, Lo hacen iménciona]m p ;“CWS ormanf aspectos dlscx;zlmanos,'mctodoléglcos. Ademis de recibir también la influencia
macién auténoma. Lo anterior o dujere do ELILE Yo PRI R, %6, fomenta una for- de mis compaiieros, quienes fundamentalmente eran profesores de la Facultad de
R quiere decir que ésta sea la fom.lacnon mds adecuada Quimica de la unaM’,
::1 foques dcnf]f;- ::ZC}:;:! :ocz:rrollar lo:] p].anes y programas de estudio de acucfd? con los
resolver los problemas de for'::;g;vi C'C{:jl(cs €n es¢ m;mentc;. Las formas inicas para Sin embargo, éste no es uno de los mecanismos mds empleados por los formado-
mithvos Bscados logran P So]u;‘:;cs""a:‘“m' ;:ll em g0, ;ffos procesos for- res para desarrollar su fcfrmaaén. Las cscuelas.normalcs se han caracterizado en gran
tias derivadas de las necesidades de este scrvigio sus problemas inmediatos o las angus- medida porsu endogamia, lo que las ha somerido al enclaustmmiento_ constante. Pero
Unos dicen que hacen esto “para no qucd;r mal". haciendo referencs " no es asf en rodo§ los casos, sobre todo por'la escasez de ofertas educativas de posgra.do
ble imagen pablica, otros mencionan que *para hacer l,)icn s cpeas® C“’“C‘a asu polas dentro de este mismo subsistema, !a mayoria de los formac!ores busc.a en otros espacios
nuevas funciones que les corresponde desarrollar. P on respecto a esta ofc'rta para desarrollarse profesionalmente. En este sentido, también las experiencias
P esarrollar. Tero en suma, es para desarrollar su escolarizadas entran dentro del rubro de autoformacién.
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En el émbito externo, se habla de posgrados en la UNAM, UAM y otras instituciones en
donde se han desarrollado diferentes tipos de estudios:

“...cl haber cursado el Subprograma B en el cisk, una especializacién de Docen-
cia Superior en la ENsM, una especializacién en Literatura Mexicana del Siglo xx
en la uAM —con medalla al Mérito Universitario—, asi como cursos, talleres,
seminarios, congresos, coloquios, encuentros educativos y de investigacién, que
en cada afio desarrollo, me han mantenido actualizada para ejercer la docencia
con otra 6ptica. Llevo 21 afios de trabajo en la ENsM y los he ejercido con la res-
ponsabilidad devenida tanto de mi formacién como de mi gusto por la docencia®.
“....En este mismo lapso de tiempo me atrae la idea de convertirme en magister,
escojo el Centro de Estudios Superiores en Educacién (CEsg) para hacer estudios
de posgrado, el proyecto surgido de esta maestria fue el que tenia que ver con una
curricula complementaria en la escuela secundaria”.

“En la década de los noventa encuentro el lugar ideal para estudiar la Lingiiistica
chomskiana: la uAM, que me abrié grandes perspectivas con respecto al estudio
de lalengua. Allf conoci la libertad de cétedra y el compromiso como estudiante,
la confianza de los profesores y el compartir con mis compaiieros todo el caudal
que como seres humanos tenfamos... Mi formacién humanista y mi amor por la
docencia se la debo en gran medida a esta institucién’”.

Estos informantes de extraccién normalista encontraron una respuesta a sus nece-
si.dads predominantemente en instituciones externas. De ahi resulta interesante men-
cionar que los informantes no mencionan haber realizado cursos o talleres significativos
al interior de la misma escuela normal, los cuales son organizados periédicamente para
poder complementar la formacién docente de estos sujetos. Lo tinico que se menciona
como a]go‘ significativo son procesos formativos formales mds estructurados y con mayo-
;cs :lcqucnmicntos y exigencias. Estos, a decir de ellos, les han permitido conocer mis a
qt:; I;) ::is ;'::;:stoo;:acl g:;:ltzfr;cs IZ:SIalcar; maestrias, f:spccializaciones y un doctorado

St 6 durante un tiempo.

Tan':blcn resultd significativo el hecho de que algunos profesores mencionaran la
maestria en Educacién Bésica Interplanteles y/o la especializacién en formacién docente,
Of.CMdZS ambas por las normales del Distrito Federal desde hace unos cuantos afos. La
?flmctr;, dmg:da‘ alos profesores de educacién bésica, y la segunda a los formadores de
h‘;" :’;n:l;zoﬁsv:?r;la:;:s menci?naron que ésta l"fa sido una gran experiencia que l?s
refatys et f gf » conocer y ejercer en la prictica los fundamentos de la docencia

0que de formacién docente desde el cual se est4 formando a los profesores

a nivel inicial ¥ posgrado en Mé&xico) par. i i
a poder im i
iy s para p partir cdtedra y ademis asesorar tesis
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“En cuanto a mi participacién en la MeBI (Maestrfa en Educacién Bésica Inter-
planteles) y en la especializacién, reconozco que se han convertido en espacios de
aprendizaje muy importantes”. ‘

“...ha sido en la reciente Maestrfa en Educacién Bdsica Interplanteles que he
practicado el enfoque reflexivo en la formacién, dirigiendo una tesis sobre los pro-
blemas emergentes en la clase de Formacién Civica y Etica. Aqui nos fundamen-
tamos en los postulados de Max van Manem”.

Cabe decir que los informantes, independientemente de su extraccién, buscan siem-
pre los mismos procesos formativos. En resumen, podemos afirmar que éstos son: en pri-
mer lugar, la experiencia de enfrentarse al proceso de formacién inicial, la cual genera
necesidades de investigacién, bisqueda, acompanamiento, intercambio, entre otras, esto
es un gran aliciente para la autoformacién de estos profesores que no fueron formados
como formadores; a partir de estas necesidades es como muchos de estos formadores
buscan espacios de colaboracién con otros colegas para debatir, comentar, realizar semi-
narios o actividades diferentes que les permitan solventar sus necesidades personales y
profesionales. En segundo lugar, est4 la experiencia desarrollada en la MeB1, a la cual
podemos considerar como un detonante experiencial que genera necesidades de forma-
cién urgentes en los docentes que se desempefian como coordinadores de espacios curri-
culares o como tutores de ésta.

Por otro lado, muchos de ellos buscan en instituciones de educacién superior externas,
las dltimas novedades en cuanto a la formacién de docentes se refiere; otros lo hacen al
interior a través de diplomados y especializaciones, que son los tnicos niveles que actual-
mente ofrecen las escuelas normales del Distrito Federal para poder realizar la formacién
continua necesaria. Es importante volver a mencionar que los informantes no sefialan los
cursos o talleres intersemestrales como una fuente fundamental de su formacién, lo cual
hace poner focos rojos en este tipo de actividades que son las que mds se desarrollan con
esta finalidad, y que, sin embargo, son poco mencionadas por estos informantes.

Reflexiones finales

Retomando el objetivo de este trabajo, que consiste en describir, interpretar y compren-
der cudles son las construcciones simbélicas que los sujetos en cuestién han desarrollado
a partir de su historia personal y laboral en torno a su formacién como formadores, es
que llegamos a una serie de conclusiones parciales. Somos conscientes de que haria falta
profundizar mucho mds en otros contextos, con otros actores, con otras técnicas y en
otros tiempos. Sin embargo, lo que este estudio genera como resulrado, abona material

para el andlisis posterior.
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Uno de los elementos que podemos apreciar y que es mds importante quiz4 que
los demis, es que de acuerdo con los informantes, excepcién hecha de muy pocos, la
mayoria no tenia como proyecto de vida profesional insertarse en una escuela normal
como formador de formadores, sino que las coyunturas propias de la vida, las razones
instrumentales, e incluso las casualidades, son las que permitieron tal situacién. Asi
pues, ninguno de ellos estaba plenamente preparado para asumir ese reto intelectual.
Si acaso, como en el caso de muchos profesores que no estudiaron para serlo, se fue-
ron formando. Esto no quiere decir de ninguna manera que sean menos capaces para
desarrollar la labor, pues, como veremos mis adelante, una de las formas predominan-
tes y que ha sido de lo mds efectiva para estos sujetos en su proceso, es la autoforma-
cién, y en esto la experiencia sedimentada y reflexionada tiene mucha importancia.

Evidentemente, también podemos concluir que los normalistas tuvieron un trinsito
mis sutil y hasta légico de ser docentes de escuela bésica a ser formadores de formadores,
¥ que la impronta familiar y la escolar tuvieron mucho que ver en estas circunstancias.
No asi el caso de los no normalistas, en quienes la impronta escolar es lo mds importante
¥» alin mds que lo anterior, la necesidad instrumental de poseer un trabajo, mismo que
en las escuelas normales promovieron y favorecieron con buenas condiciones laborales;
éstas fueron las razones principales de buscar espacios para poder desarrollar sus proyec-
tos profesionales.

También podemos concluir que la impronta escolar ejerce influencia, ya sea negativa
o positiva. Que se aprende a ser docente de los buenos y de los malos ejemplos también

es verdad, y esto ocurre en los formadores independientemente de su formacién inicial
y con mayor frecuencia en las primeras experiencias escolares de ambos. También que la
f:;’:‘i‘:;::: f:ooii :Oienzzgzaﬁ:a:,ae?an;és imgona.nte que en los ux:nivcrsi'tarios, quie-
mds que repetir con o;ra.s palabras lo que O:m(:ll'xa lzi?r}?u e Cmbar.go’
una reflexién sintética en la que se r?)cur); clse ?b'lcl < oroceaon £ Pmcc’dcr e
hemos encontrado y que pueden serp uia cslC “ al.lr f’sdP‘°C°5°5 ff’fmm"Os it

En coe ol : guia para e andlisis de otros mis.
ven I rayector f’of—::;v:-n;:: que existen d[o: nfos de circunstancias que promue-
cesos informales. Los Primcrz;s sc{:?;::;ﬁ,l-ma ;{ " Ct?),'unturas e
edloade dimers,de A ala csct; anza;lon y tofio lo que se encuentra
gl Bempme et n, ya lscan planes de estudio, programas, cursos,

S s u otros elementos. Las s'egufldas son momentos espe-
:ando qu‘:’ hoyi;u;f;é:cv}:lwda se convierte en una experiencia f.ormanva, esto conside-
» s¢ ha revalorado el papel de la experiencia en la formacién; vale

lapenae i i
P ntonces analizar c6mo esas experiencias pueden ser potenciadas a fin de fomen-
tar la formacién,
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Cuapro 1. TIPo DE FORMACION DE ACUERDO CON EL PROCESO EN QUE OCURRE

PROCESOS FORMALES

I n
HETERONOMA AUTONOMA
m v

PROCESOS INFORMALES

Estas cuatro modalidades de eventos formativos se caracterizan en esencia por lo
siguiente:

L. Procesos heterénomos formales. Por lo comiin se les denominaria como formacién
inicial. Se refieren bsicamente a la experiencia escolarizada, caracterizada por
ese arbitrario cultural y una imposicién de contenidos, propésitos, actividades y
diversas dimensiones que caracterizan a la escuela. Hoy en dia se habla de com-
petencias a adquirir, tanto generales como especificas. Alrededor de ella sc han
disefiado planes y programas de estudio. Se ha cuestionado en diversas ocasiones
que esa violencia simbélica es la causante de un desagrado por parte de los estu-
diantes hacia la escuela. Sin embargo, se logra también una formacién forzada,
necesaria para sobrevivir en los diferentes contextos para los cuales se forma. En
ese sentido, la principal razén o intencién que subyace en este tipo de formacién
no se centra en el deseo, sino en la necesidad. Necesidad de concluir una carrera
para poder obtener un trabajo. Necesidad de sobrevivir a las diferentes asignaruras
usando diversas estrategias (adquirir ¢l oficio de estudiante, como menciona Cou-
lon [1996]). Necesidad de aprender lo mis posible acerca de los “gajes del oficio”
al cual se va a dedicar, a sabiendas de que la escuela se encuentra en gran medida
alejada de la realidad laboral.

Procesos auténomos formales. Estos pueden ocurrir durante la formacién inicial
cuando los estudiantes encuentran o sienten agrado hacia ciertos contenidos, for-
mas de ensefianza, estilos de docencia y otros aspectos propios de la experiencia
escolarizada. A partir de ellos, conforman una serie de saberes que se pueden lla-
mar formativos auténticos, ya que en la medida en que estas experiencias coinciden
con una intencién similar por parte del sujeto en formacién, se promueve un
desarrollo y realizacién propia tendientes a la identificacién, diferenciacién y
autonomia, desarrollindose asi un proceso escolarizado consciente, buscado y

IL

—
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deseado. Sin embargo, sin negar que lo anterior ocurre con mucha frecuencia, lo
mis usual es encontrar estos procesos en los casos de personas que en sus expe-
riencias cotidianas, sean en el trabajo o en otros dmbitos de su vida, se perca-
tan de ciertas ausencias o vacios que desean cubrir. Para ello buscan experiencias
escolarizadas como cursos, talleres, conferencias e incluso posgrados u otra serie
de experiencias de este tipo que, consideran, pueden ser de utilidad para sy for-
maci6n. Resulta evidente que la razén o intencién principal es causada por el
deseo y la esperanza de un proyecto de renovacién. Cabe aclarar que no siempre
estas experiencias formales son de la satisfaccién total del usuario para lograr lo
anteriormente mencionado.
U1 Procesos hetersnomos informales. En este tipo de formacién, su especificidad reside
en que ocurre fuera del dmbito de escolarizacién. Las experiencias, o para decirlo
de una manera més adecuada, las coyunturas experienciales que el sujeto vive en
ciertos momentos de su existencia, le llevan necesariamente a buscar soluciones a
ellas. Se convierten en una necesidad a cubrir obligatoriamente si es que se quiere
permanecer en ese contexto. Cuando hablamos de una escuela, existen innume-
rables casos en que la experiencia obliga al sujeto a adoptar ciertas caracteristi-
cas, manejar ciertos contenidos, adoptar tal o cual estrategia de ensefianza, seguir
derto niimero de reglas, entre otros elementos, Y aunque esto no sea de su agrado,
le son necesarias para lograr una finalidad instrumental: puede mantenerse en ese
trabajo, no tener problemas con los alumnos o los compafieros, en suma, aco-
modarse 2 ese espacio y sus circunstancias especificas. Un ejemplo tipico de ello
son las dxfcrt.:mcs actitudes que los docentes adoptan ante las reformas educati-
"Da: 2“;:‘: r;zpizi[;;i:::;::izmug: :o:cnclra 1e viollencia o ar.birraxicdad cultl{ral-
mente el silencio de los alumnos en ui salm ° erll)' : endencie 2 bu'scar it
leccion. Estas son experiencias laboral l'on, s o UaVéf de'l dl(':['ado e une
mas, dominan al sujeto y le imponen Es . lc:lajg[iis e el sura0e
la acepte del todo. Evidcntemcr}:tc ue l:i bn e i e acata, e e
formacién es la necesidad de aconf1 d e s SUb}’.élCC el &
cielingy derts e ol o ;), n;:fnr.emmlento, Supervivencia en la ins-
ol o e se,r C:;Far el sufrimiento. P.aroc.ixan.do a Max Weber, es
IV. Process s ,‘,,ﬁ;i-m "t Eslza paray no. por la institucién. )
Pl Wmmm&amewﬁ tos se consntuy‘en por lo que 'hcmos denomi-
Aitnsanghiie dsren bl W&vﬂ, qu? consnsten' en' esa s.cne de situaciones
: sujeto se convierten en significativas y creadoras de
un sentido para su formacién, Se caracterizan por presentarse en
que b ansiedad ! €n momentos en
Juetia 0 angustia (Honoré, 1990) se apoderan del sujeto dadas ciertas
sttuaciones que le generan pre-ocupacién (Kosik, 1988) promoviendo entonces un
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deseo de resolver una necesidad. Asi, se forma un proyecto basado en esta ansie-
dad. La forma de resolver esa necesidad es diferente, puede ir desde la reflexién
personal que promueve cambios en ¢l esquema de significaciones y, por tanto, en
la accién a realizar, hasta la bisqueda de una lectura que permita encontrar una
salida, pasando por varias més. Otro es el caso de las experiencias inspiradoras como
momentos formativos. En este caso, la formacién es una inspiracién que proviene
de actos realizados por otras personas. En el caso de los formadores y de los docen-
tes en general, son sus experiencias escolares o familiares. En estos dos casos, hay
intencién de concientizarse (Honoré) y se tiende a la auténtica formacién enten-
dida como desarrollo personal. Como paidea-cultura-desarrollo-realizacién. Las
experiencias de impronta negativa que se dan sobre todo en las experiencias tenidas
como estudiante, y que han generado desagrado en las personas, también tienden
a ser formadoras de un contra-ejemplo que no debe imirarse.

En conclusién, el andlisis de las trayectorias de los formadores nos ha sido de utili-
dad no s6lo para describir, interpretar y comprender este fenémeno en las escuelas nor-
males, lo cual ha sido ampliamente tratado en las pdginas anteriores; también nos ha
permitido la realizacién de reflexiones que se alejan de lo concreto para, a través de la
abstraccién, intentar una tipologfa de la formacién que si bien abreva bsicamente en
las ideas de Honoré, Ferry y otros que se han encargado de hacer importantes contribu-
ciones en ese aspecto, aporta una forma de ver este fenémeno mds dialéctica en donde
se plantean modalidades, procesos y mecanismos diferentes por medio de los cuales se
forman las personas. Esperamos que estas lineas de andlisis se presten para realizar estu-
dios no sélo en el campo, de por si poco explorado, de la formacién de los formadores,
sino en otros mds.
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Los docentes normalistas:
representaciones sociales

sobre formacién docente
Edith Gutiérrez Alvarez

Introduccién

ste estudio tiene como finalidad analizar e interpretar las representaciones sociales
(RS) que los profesores expresan sobre formacién docente. La inquietud por abor-
dar esta temtica obedece a que nos situamos como preceprores de la Escuela Normal
Superior de México (ensm) (institucién formadora de profesores de nivel secundaria)
y resulta interesante que durante las reuniones de trabajo los mentores que pertene-
cen a distintas generaciones expresan una forma especifica de entender la formacién, es
decir, acotan sus nociones a partir de lo que conciben como prioritario, poniendo de
relieve puntos de vista imbricados del sentido comin que en ocasiones se encuentran
desdibujados de lo que la teoria o lo que otro grupo de colegas puedan trazar. Tales per-
cepciones adquieren proporciones significativas para nosotros porque reconocemos que
pueden traducirse en principios rectores de su prictica profesional y, en ese sentido, una
perspectiva tebrica que insiste fundamentalmente en analizar los cédigos compartidos
impregnados del sentido comiin entre allegados son las representaciones sociales (RS).
A ese respecto cabe preguntarse: ;qué representaciones sociales construye el profesorado
sobre la formacién de los estudiantes normalistas? Baste recordar que las representacio-
nes sociales son los marcos que legitiman los puntos de vista y acciones de un determi-
nado grupo social.
Las RS son definidas por Moscovici (1979) como las nociones del sentido comiin
que un determinado grupo social ubicado en un espacio y una temporalidad le adjudica
a algiin tépico que circula en su vida cotidiana.
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Asi, el autor precedente, en consonancia con Jodelet (1986) y Abric (2004), constiru-
yen nuestro marco para abordar las representaciones sociales, mientras que Ferry (1990),
Honoré (1980), Schén (1992 ) y Davini (2001) aportan las bases sobre formacién,

Respecto al trabajo de campo, seleccionamos 30 profesores de la Escuela Normal
Superior de México (EnsM): 10 mujeres y 20 hombres. La eleccién de los informantes se
realiz6 a partir de que tuvieran una antigiiedad minima de ocho afios impartiendo cla-
ses en cualquier nivel educativo. El acopio de informacién se efectud en mayo de 2012
y para ello se diseiid y aplicé un cuestionario abierto que incluyé preguntas sobre edad,
escolaridad, afios de servicio docente y escuelas donde laboran, ademis, se solicité que
redactaran de manera amplia su concepcién sobre formacién docente. En ese sentido,
pretendimos recuperar los sentimientos, valores, experiencias y expectativas que confi-
gura la subjetividad del profesorado informante en torno al término citado. Asf, una vez
resueltos los cuestionarios, nos dimos a la tarea de concentrar la totalidad de las respues-
tas para luego proceder a categorizarlas. Fue durante ese anlisis que notamos algunas
visiones afines que estaban en consonancia con algunas particularidades que les revestfan
y @ partir de ellas procedimos a tipificarlos como se muestra en el cuadro 1.

CuaDRO 1. TIPOLOGIA DE LOS INFORMANTES

imero Anosdeexperiencia W RAsgoS especticos’
adeinforpaptesy | igisisy docenteds " Iy YR
30-39 8 Menos de 10 afios Trabajan en el nivel secundaria

4049 9 Mids de 15 afios La rotalidad cursé posgrados

50-69 13 Mis de 30 afios La totalidad estudi6 en la Benemé-
rita Escuela Nacional de Profeso-
res antes de cursar la Iicenciatj

en la ENsm

Para dar orden a las referencias empiricas colocamos los cédigos (M) y (H), el pri-
mero se reficre a los testimonios de las mujeres y el segundo a los hombres, a las percep-
ciones de .clla.s se les numeré del 1 al 10 y lade ellos del 1 al 20. Al mismo tiempo, como
medida discrecional, en cada testimonio colocamos la edad de cada uno de los infor-
mantes en nimeros enteros: 30, 40, 50 y 60 aios.
dcrs]:bscfl:;:?v‘:;;u; nuestro qu?haccr como in.vcstigadorcs no s6lo s reduce a aprehen-
i sty ¢ nuestros m'formamc.s,.smo que también es indispensable acudir

0, 2 continuacién describiremos dos marcos conceptuales esenciales
para nuestro estudio: as representacionces sociales y la formacién docente,
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Las representaciones sociales

Para Moscovici (1979), una representacién social es un armazén de lenguajes e imdge-
nes organizadas que sostiene un determinado grupo social y, basados en ello, esos acto-
res sociales hacen inteligibles sus actos, sus visiones y sus interacciones con la realidad.

Dicho autor afirma que las representaciones sociales manticnen aglutinadas tres
dimensiones: la informacién, el campo de representacién y la actitud.

La informacién es el patrimonio intelectual donde se alojan los saberes de las distin-
tas disciplinas, es un soporte organizado que poseen los miembros de un determinado
grupo social con respecto a alguna persona o un objeto social.

El campo de representacién remite una imagen, eso implica que cada grupo social
organiza y jerarquiza las seiales que le envia un determinado objeto o persona para luego
integrarlo en una visién muy particular que tiene proporciones organizativas para ellos.

La actitud constituye una herramienta para validar o desaprobar los fenémenos
sociales y las intervenciones de los individuos, en otras palabras, es la guia de motivacio-
nes e intervenciones.

Toda actuacién y visién social implica una tarea de ordenamicnto y dlasificacién
simbélica que luego cobra un nuevo orden, esas particularidades las clucida Moscovici
(1979) en la objetivacién y el anclaje, ya que ambas se entremezclan en las represencacio-
nes sociales, la primera materializa la abstraccién y la segunda enrafza en el pensamiento
las redes de significado; la cuestién, por tanto, estriba en que ambas contribuyen a expli-
car cémo los miembros de un grupo social transforman un determinado conocimiento
en representacién y cémo ésta modifica su entorno. Asf, para Moscovici (1979), lo psi-
colégico y lo social son dos dindmicas que se entrelazan y como consecuencia el cambio
de direccién de uno incumbe al otro.

Jodelet (1986) presenta una perspectiva que caracteriza a las representaciones socia-
les en un concepto més amplio de agregados, esto es, més alld de las percepciones que
tiene un determinado grupo social sobre una determinada informacién, campo de repre-
sentacién y actitud caso del estudio de Moscovici sobre el psicoandlisis; la autora citada
replantea una visién mis procesual en los estudios sobre las representaciones sociales al
considerar que también se traducen en creencias, en valores y en prejuicios.

Para la visién estructuralista de Abric (2004), las representaciones sociales guian las
acciones y las interacciones sociales y constituyen en sf un sistema de anticipacién. El
autor citado concentra su mirada en el nicleo central de la representacién, ya que ahf
se localiza la composicién jerdrquica de sus elementos y sus componentes periféricos. El
destaca para su identificacién una efectiva intervencién plurimetodolégica de técnicas
de acopio de informacién que resalten la organizacién jerdrquica de la representacién
para aprehender su estructura.
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Las representaciones sociales penetran la subjetividad y condensan sentidos que yna
vez visibilizados en la vida social son referencias que permiten interpretar lo que acon-
tece en un determinado grupo social, ademds de ser la via para conocer el ordenamiento

de su realidad.

Formacién docente desde algunas perspectivas tedricas

En los pronunciamientos tradicionales, la formacién se soslaya desde la univocidad del
especialista, quien traza la ruta y por ella hace transitar a sus estudiantes; su prioridad se
vincula con la apropiacién de conocimientos, alinedndolo asf al reproduccionismo cul-
wral; en contraposicién, Ferry (1990) la concibe como un trabajo deseado y reflexio-
nado sobre uno mismo que coadyuve a instaurar nuevos horizontes.

Honoré (1980) anuncia que la formacién es una cuestién polisémica ¥ que ha sido
utilizada tanto para designar perfeccionamiento, reciclaje, educacién permanente como
aprendizaje. La formacién —menciona Honoré— no se desvincula de una relacién
intersubjetiva mediada por la dialéctica. En ese sentido, el proceso de interioridad y
exterioridad propician disensos o consensos, ya que la experiencia e interexperiencia
generan una nueva intersubjetividad puesta en prictica. Asi, los planteamientos natu-
mlin.ld(?s' son reflexionados de manera individual y colectiva para luego matizar de dife-
fenciacion a sus actores a partir de considerarlos como seres tinicos y desapartados de
visiones fundamentalistas.

' Para Schén (1992), el término formacién tiene que ver con la aproximacién del apren-
dxzal mundo de la prictica reflexiva, es decir, promover la reflexién en la accién para que
mednnfe cl acompafiamiento y uso de estrategias innovadoras se solucionen problemas.

Davini (2001: 20) expone un profundo andlisis de las tradiciones de formacién docente
:lo“; iﬁdm;i?ic;::d:n fg;ﬁ, :st:mo; simaﬁos, ya que las t.mdjcifmesZ refiere ella,
mmnticnen I hago dﬂf; s o y de accién que, .conanudas '}ustérlcamtmtc, se
oty s e & (E)s ;u_n cu”anto estin mstdtuaonahzadas, incorporadas a las
cbiry oriencr by e e chtos » ¥ en ese sentido, penetran en las formas de per-

i profesorado.
| cga: ‘::C;iials a;z;;:;scntacioncs sofidefs' constructos orgéni.zadorcs de la realidad que
s i pa:]r.cdn :n at]em.tono sf)cxal de entendimiento, y.u.na forma a.mp.lla
ds entre un grupo soe;):ll idad, n:ilsmo tiempo que conforma posiciones difercn.cla-
cribird en ] sigufi,cmc y o:iro, coadyuva a elucidar que el profesorado 'normalista ins-
enquerag o aja]Pm; 0 visiones sobrt.: forn}aC{én docente a partir de la manera
pio sistema ai ﬁdc egados o asocxadps edifica significados afines, creando asf su pro-

ipaciones y expectativas.

48

LOS DOCENTES NORMALISTAS: REPRESENTACIONES SOCIALES SOBRE FORMACION DOCENTE

La formacién docente: representaciones sociales
del profesorado normalista

Entender que el profesorado se apropia de manera mecénica de las premisas formales
sobre la formacién docente denotaria un error crucial, ya que todo escenario se imbrica
de un cardcter sistémico y de elementos simbélicos que en una visién en conjunto evitan
una lectura polarizada y reduccionista. Asf, extraer las representaciones sociales de algu-
nos profesores pretende interpretar su percepcién a partir de su marco de interaccién,
ya que toda construccién del sentido comin se traduce en acciones e interacciones que
expresan la forma en que significan el universo que los rodea.

En este punto, nos ha parecido importante atender algunas peculiaridades de nues-
tros informantes, bordedndolos en su propio medio y rastreando algunas cuestiones
que son definitorias en sus concepciones sobre formacién docente. Por ello, como ya
lo informamos, sus nociones del sentido comiin se acotaron por su grupo de pertenen-
cia teniendo como punto de partida las particularidades que guardan (véase cuadro 1).

Los docentes que tienen menos de ocho atios
impartiendo clase. La formacién docente es un
entretejido de competencias, planificaciones, evidencias...

Se reitera que el profesorado informante tiene menos de ocho afios de experiencia docente
y alin presta sus servicios en la escuela secundaria; sirva esto como referencia para inter-
pretar sus visiones sobre el asunto que nos ocupa, ya que los lenguajes que versan sobre
formacién se desprenden del contexto concreto de sus marcos de origen.

En este punto, es necesario precisar que la escuela secundaria es un nivel educativo
que apunta 2 las competencias, incluso, son consideradas las talantes mds prioritarias
en las propuestas educativas actuales (véase ser, 2006 y sk, 2011a), por cllo, es com-
prensible que el profesorado las instaure como elementos rectores o vertebrales para
formar a sus alumnos normalistas.

Los siguientes testimonios dan cuenta de ello:

“La formacién docente se relaciona con que el egresado tenga las competencias
necesarias para realizar de manera adecuada sus actividades frente a grupo, [...]
mostrar mucho compromiso en la realizacién de su trabajo” (M30-1).

“Formar es reconocer el impacto de las competencias, a decir verdad, que las evi-
dencias logradas muestren que los normalistas estdn haciendo bien las cosas. [...]
que su formacién es sélida” (H30-4).
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“Una formacién [...] es aquella que se basa en competencias con un plan de tra-
bajo bien disefiado y [...] exhiban las evidencias de que estén trabajando de manera

correcta y con pericia” (M30-3).

Otros testimonios afines al anterior ponderan a la planificacién como una herra-
mienta de apoyo para mantener ocupados a los adolescentes y, al mismo tiempo, que
no incurran en actos de indisciplina. En el mismo orden, consideran particularmente
importante que los jévenes normalistas aprendan a evaluar y, ademds, muestren las evi-
dencias esperadas.

Veamos lo que comentan dos maestras:

“Que se ajuste a los tiempos y que mantenga a los adolescentes disciplinados y
ocupados, [...] desarrollando las tareas del formador de manera correcta y con
pericia” (M30-3).
'Ea formacién es disciplina, [....) tiempo planificado para impartir clase, la evalua-
cién, pero sobre todo, las evidencias esperadas son equivalentes a una buena com-
Ecncxa sobre conocimiento de la disciplina que se ensefia (...) planear la clase, ser
ciente para que los muchachos no se distraigan y se mantenga la disciplina en el
salén de clase” (M30-5). & P

En lo elucidado, situamos a los docentes con menos de 10 anos de experiencia en
una perspectiva de formacién imbricada de racionalidad inscrumental donde la vitalidad
escolar se anida a partir de una planificacién pensada para descartar los riesgos e incerti-
dumbres en el actuar de los jévenes normalistas y asi lograr los propésitos que se concre-
@n en las competencias esperadas.

En esta (cndenci:jl, la planeacién de las actividades que dichos docentes solicitan a
]s:: :(];;nnos normalistas es considerada el instrumento salvaguarda de la disciplina de

escentes c-n' aras de interesarlos por su clase, alcanzar los propésitos esperados y
constatar que los jévenes normalistas se hayan posicionado en la tarima del maestro “de
manera correcta y con pericia”,
algulz:dr: ::0: ;f::?:; Los tcer.nes treintaiieros dejan entrever que han naturalizado
sl ;sn ncionado, y entonces, l? trasladan casi dt‘: manera pulcra} a

; ; como una forma de incidir en que se movilicen en sus mis-

mos ejes de actuacién,
m%;acﬁf:il:f;:i: ccr_:fral que no es indif:ercr?tc a la anterior es concebir a la for-
1999), 2 gue i« ]n:l]'on c‘on los pronunciamientos dc.l perfil de egreso (véase sEP,
tencis e donds Vv:)” izan los rasgos dcs’cables en términos de dominio de compe-
s isién ?ucdcn ser tangibles a través .de los resultados aprobatorios
n que la totalidad de los egresados normalistas es sometida para ingresar
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al servicio docente— (véase sep, 2008). Asf, la constatacién de haber aprobado un exa-

men no sélo certifica la credibilidad en la formacién, sino que es en gran parte un punto

de referencia para ligarlo a la rentabilidad. .
Dos profesores lo expresan asi:

“Formacién es [...] hacer caso a las competencias del perfil de egreso [...] para
que acrediten sus eximenes y aseguren su empleo [...] y los resultados hablan por
si solos de una buena formacién [...] mejores ingresos” (M-30-2).

“Formacién es darnos cuenta que ningiin estudiante normalista conseguird tra-
bajo si no lo preparamos sobre el valor de pasar un examen y menos si ahora en
el sistema educativo mexicano ha impuesto evaluarnos por todo lo que hacemos
y por los resultados que tienen en sus exdmenes mis alumnos. Hay que acreditar

para ganar mas” (H-30-7).

Destaca también que la formacién lleva implicitos dos factores: uno consiste en ins-
talarlos en la introspeccién reflexiva para que interpreten que su realidad personal se
desprende de lo que quieren y lo que pueden lograr si se disciplinan, y el otro reitera la
importancia que tiene impregnarse de las competencias que definen su perfil de cgreso.

En palabras de un profesor:

“(...) pero también, invitarlos a reflexionar sobre lo que quieren y pueden lograr
siempre y cuando se disciplinen por alcanzar sus metas (...) y cumplan con las
competencias del perfil de egreso” (H-30-8).

Desde la dinimica mencionada, los docentes asientan sus representaciones socia-
les sobre formacién docente ancladas en tres dimensiones: planificacién, calidad en el
dominio de las competencias del perfil de egreso y aprobacién del examen al servicio
docente.

Cada una de estas dimensiones se entremezcla con las otras, ya que el profesorado con
menos de 10 afios de experiencia considera necesario que los estudiantes egresados de la
ENsM expongan la calidad de las competencias expresadas en el perfil de egreso —mediante
la aprobacién del examen para ingtesar al servicio docente— y asi den cuenta, sin posibili-
dad de discusién, de que esos resultados cuantificables son consecuencia de una formacién
competente que merece el derecho de adjudicarles una plaza docente.

Cabe aclarar que los egresados normalistas, una vez posicionados en su campo labo-
ral, estardn sujetos a una cadena interminable de evaluaciones tanto del sistema de pro-
mocién horizontal (véase sep, 2011b) como de los resultados que obtengan sus alumnos
en la Evaluacién Nacional de Logro Académico de los Centros Escolares (ENLACE), ya
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que los efectos de ambas evaluaciones determinardn su movimiento en e| escalafén, hori
zontal —en términos de remuneracién o “rentabilidad”, como lo mencionan o
tes noveles— y serdn los detonantes que condicionaran su devenir laboral,

Orra representacién social que subyace en la formacién estd relacionada con el acto
de invitar a los estudiantes normalistas a disciplinarse y a superar sus deficiencias acadé-
micas, de tal manera que puedan lograr sus proyectos, pero quizd como lo hemos refe-
rido, lo mds inocultable es su reiterado interés por asegurarse de que cubran el perfil de
egreso. Asi, la formacién tiene una connotacién centrada en términos de adquisiciones
verificables (Ferry, 1990), con la clara intencién de habituarlos a sobrevivir en un clima
escolar que los supeditard al rendimiento de cuentas en términos cuantificables,

lOS doccn.

Profesorado con mds de 15 arios de experiencia.
La formacién es un entramado de
incertidumbres y replanteamientos

Cabe aclarar que para este grupo de profesores existe una atmésfera formativa que abre
l;s.puc_rfas ala inculcacién de un pensamiento posmoderno interrelacionado con la glo-
a‘hz.acxon. En.mc sentido, reivindican como principios rectores a los riesgos e indeter-
In‘l"llmsmo(:(;]uc .ltrinapone el panorama actual, al que subrayan, es innegable darle la espalda.
mn}:(::; > r:;n; c:;‘czlz:ssaf: por Pére? (200(?), es una condicién social propia de la vida
i , prcsx?nes. econdmicas, sociales y politicas que aluden a la
gli:tin :::cnﬁn edaleconomxa de |.lbl'C mercado mediante las interconexiones entre los
sy p C::-\IS e {nul'u'io, ampliando asf una interdependencia cultural, politica, eco-

e I:s 3 aspiracién de formar a un ciudadano universal,
i o o b s e o e
bios al que se muestran tolerantes e j | 2 - cieaitd reiponderarunmatide -

€ Incluso sienten la urgencia de acomodarse a ellos.

Esas peculiaridades se ilustran en los siguientes fragmentos:
La formacién ha disminuido la credibilidad por lo establecido [...] la incertidum-

05 . - Gt
sociales que estin pr jévenes qu.e comparten las mismas crisis econémicas y
presentes en otras latitudes [...] era antes impensable” (H40-3)-

@

La formacié
frigiles y los %fcbe ICCf)noCCr “f‘ contexto globalizado donde las certezas son
Jovencs se interrelacionan mis [...) cambiar nuestra lectura como

formadores” (M40-2).
Formar es convivir en un mundo

acepuacién de una situacién de Coglobaliudo [-.] Una globalizacién conllevaala

nsumo desmedida por parte de los estudiantes,
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pero eso es un desafio para todos [...] tenemos que contestar a esos requerimientos,
asf no dejamos a los estudiantes fuera de las demandas globales” (H40-4).

De lo anterior se advierte que en el presente histérico el clima de incertidumbres es
notable y estd resquebrajando los antiguos cinones preestablecidos; y no resulta extrafio
que el profesorado visibilice un ambiente posmoderno vinculado con la globalizacién que
les demanda una formacién que debiera estar en consonancia con ello.

Ademis, las versiones referidas prefiguran incertidumbres al destacar que el conoci-
miento sufre constantes fluctuaciones y eso les obliga a replantearse lo que saben. As, for-
mar es una tarea incierta que les impone un andlisis personal sobre los requerimientos de
un mundo globalizado que les empuja a mejorar su actuacién en una dindmica de retos y
desafios. Al respecto, una profesora lo explica asi:

“La formacién es una actividad desgastante en la que tienes que estarte pregun-
tando 0 analizando de manera personal si realmente sabes lo que estis ensefiando
porque los conocimientos estin en constante cambio, en crisis [...] entonces,
[-..] en la actualidad, la formacién es un reto, es un desafio para todo aquel que
quiere ser docente” (M40-7).

Sin duda, ¢l profesorado pone de manifiesto que la formacién estd en crisis y eso le
obliga a encarar las turbulencias actuales del conocimiento. En ese marco de replantea-
mientos, apelan a insertarse en los espacios de fortalecimiento académico, sean cursos
de actualizacién y capacitacién, y reconocen ademds la importancia que tiene transitar
por un posgrado, ya que las referencias teéricas abren la ventana de un mundo com-
plejo y a la vez permiten insertarse en la interpretacién de los fenémenos educativos
actuales.

Veamos algunos puntos de vista:

“Formar [...] asistiendo a lugares que nos actualicen porque hoy uno presume de
saberes y al otro dia ya no se sabe nada” (M40-1).
“La formacién docente es el proceso de adquisicién de conocimientos, habilida-
des, destrezas, que se aprende asistiendo a cursos, talleres [...] posgrados [...] lec-
turas que te permiten realizar tu labor educadora distinta [...] siempre hay algo
nuevo que uno identifica que hace falta” (H40-5).

Por otro lado, de nueva cuenta resaltan que la formacién docente no necesariamente
es un punto de quiebre con los posicionamientos tericos actuales, ya que destacan que
quien no entra a esa dindmica, se auto-excluye. Una profesora pronuncia:
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“La globalizacién [...] no quiere decir que no la aceptemos, ya que a veces s
necesario hacerlo porque nos quedamos fuera del contexto” (M40-1).

Ademis, la formacién docente es una condicién determinada para reproducir s3beres
y pricticas; es una expresién tebrica, prictica y especializada y se perfila como un ¢jercicio
colectivo de los miembros de una comunidad educativa para resolver conflictos escolares.
Dos profesores aclaran:

“La formacién docente es un acto institucionalizado de adquisicién y reproduc-
cién de saberes y pricticas histéricamente determinadas. La formacién docente
[...] se extiende en el reconocimiento de un saber teérico practico especializado”
(H-40-6).

“Es temporal el concepro de la formacién; no puede dejar fuera el trabajo con
padres de familia, docentes y directivos porque todos tienen que tomar decisiones
y abadr los problemas que se presentan en la escuela” (H50-8).

Por lo expresado, dentro de este esquema de pensamiento, la representacién social
de la formacién es una linea adherida a tres presupuestos: el primero alude a proveerse
d.c preceptos en los espacios de actualizacién permanente que coadyuven a introdu-
cir a los jévenes en una formacién ligada a los cambios vertiginosos del presente, el
segundo precisa un saber especializado que se reproduce para conservar un estado
naturalizado, pero que es necesario replantear a partir de un clima de certezas efime-
ras, y el tercero se interesa en entrelazar a los actores de la educacién para poner en

scusis : . ;
discusién las dxsf)?ancnas educativas y apelar a resolver sus disparidades dentro de sus
contextos de accién.

Otras : . »
concepciones insisten en que la formacién es la injerencia del profesorado a

espacios imi Emi e
i c!l: 'forrzlfcxmxc{uo académico, como resultado de haber realizado un auto-andli-
» descubrir sus inconsistencias académicas y considerar la importancia de subsanarlas.

En palabras de una profesora:

Ha:;;:m a.utoana'lisis de lo que no sabemos y cuando lo descubrimos hay que
rem las ingresando a I actualizacién continug” (M-40-7).

De la misma manera, enfatizan que la formacién debe coadyuvar a que los jévenes S¢

mucc:ix::n da la re:{nz;acnén dF.aalvxdades ligadas con la investigacién, ya que a través de ellas
p ! escubrir las debilidades de su recinto escolar y contribuir a la bisqueda de pro-
yectos educativos que provoquen algunos cambios

Dos profesores esclarecen: ’
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“Debemos impulsar al méximo la investigacién porque los muchachos norma-
listas tienen mucho contacto con la escuela secundaria y pueden darse cuenta de
cudles son los problemas y cémo tienen que solucionarlos, [...] y luego realizar
proyectos de solucién” (M50-6).

“En la ENsM es sencillo inducir a los jévenes en la investigacién porque las pricti-
cas en las escuelas secundarias les exponen muchos problemas para realizar inves-

tigacién” (H50-7).

Como pudo observarse, el profesorado que tiene méis de 15 afios de antigiiedad
expone sus representaciones sociales sobre formacién docente desde aristas coinciden-
tes quizd porque en su totalidad han cursado posgrados. A este respecto, parece evidente
que el legado de ese nicho teérico les permitié desplegar un panorama mds amplio en el
sentido de que descubren al fortalecimiento académico como un efectivo punto de refe-
rencia que les enmarca un contexto voluble y exigente, y al mismo tiempo les devela el
cardcter voldtil de algunas perspectivas tedricas.

Profesorado con mds de 30 arios de experiencia docente.
La formacién es un mosaico de modeladb,
valores, experiencia, vocacién. ..

Rastrear el pasado del profesorado que formula estas representaciones sociales implica
analizar tradiciones o configuraciones de pensamiento y de accién que han institucio-
nalizado a través de la historia y que: “sobreviven actualmente en la organizacién, en el
curriculum, en las pricticas y en los modos de percibir de los sujetos, orientando toda
una gama de acciones” (Davini, 2001: 20).

En ese sentido, es preciso plantear que el profesorado que tiene mis de 30 afios de
antigiiedad en el ejercicio docente tiene un origen normalista, ya que se formé ini-
cialmente como maestro de primaria en la Benemérita Escuela Nacional de Maestros
(BENM).

Considerando lo descrito, es de esperarse que prefiguren sus representaciones a partir
de las referencias sostenidas en una tradicién quizd antagénica al grupo de colegas que
los han precedido en este estudio.

De acuerdo con sus testimonios, caracterizan a la formacién como un ejercicio res-
ponsable determinado por la capacidad de auto-reconocerse como personas con cuali-
dades académicas y morales que los hacen factibles de imitacién.

Al respecto, dos docentes lo exponen asi:
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“Inqui los j6 imi i letrad :
nquietar a los jévenes para que nos imiten exige que estemos letrados y exhj,
a- - . , . . )
mos actitudes dignas de reproducirse, ya que todo eso expone una formg de vnccnhén r'ic cr?cr en lo que son y en lo que hacen, po(.cncmnc?o asi sus capacidades; la for-
sex macién implica trascendencia que constituye un estilo de vida para el formador.

docente” (H-6G0-6). Laden ¢
“Conocimientos sélidos, buen ejemplo para los muchachos, eso necesitamos Sgplaevniss landios

todos” (M-50-1). & : . . "
Formacién: la capacidad de construirse como un docente que ama formar indi-
: g . . ; viduos libres y capaces de tomar las mejores decisiones que le permitan vivir
En la misma direccién, mantienen viva la certeza de que la vocacién es un signo fiable i : J q »
d ; . plenamente y ser feliz. La formacién docente debe ser una forma de vida que tras-
e que el profesor es responsable y acertado en sus actos. Ademds, le exigen reconocer en : ) s
al . . cienda en el otro que forma para desarrollar las capacidades que tiene” (H50-3).
sus alumnos a personas pensantes y reflexivas que en cualquier momento pueden transfor-
mar el curso de su historia, por lo demds, sitian apreciaciones que av. i . : . ;

4 : nﬁ | f’ 4 P q alan la urgencia de En la misma orientacién encontramos que la formacién enumera aspectos que
smprencer 3?;‘{‘:‘? qUCICO l even a OIS ofmadesa Coma[lvrom:iterse en la construccién de estdn estrechamente ligados con la conviccién de reconocer que un docente necesita
didlogos que ezcan la tolerancia y la justici istinti - ~ g ; :

g0s q : yla) a como valores distintivos en su formacién. apropiarse de conocimientos de manera permanente, de cuestionarse sobre su decir y
Dos maestros sefialan que: fi
actuar para después pensar en los otros y apoyarlos a enfrentarse de manera responsa-
v » » ) . ) ble a su devenir.
Formacién es vocacién; pensar que quien no tiene vocacién puede obrar incorrec- Un docente lo confirma:
mmente, [...] pero si tiene vocacién, es su obligacién ser cuidadoso y responsable”
.(.1: —60_4)'. ., “Es un proceso de incorporacién de conocimientos permanentes que implica
orfnar dene qlue veren 13‘ vocacion, ya que es un aspecto importante en quien reflexionar en lo que se hace y dice; ¢s intentar hacer un cambio positivo en las
enseia porque le da credibilidad precisamente por la responsabilidad con que generaciones venideras, es un ejercicio responsable para apoyar a los jévenes en
asume su trabajo [...] tenemos que mirar a los muchachos como gente que piensa, su futuro” (H50-4).
reflexiona y como un futuro transformador de su historia y no como tabulas rasas,
[...] dar lugar a que los estudiantes también expongan sus puntos de vista, pero Otras opiniones aceptan que una formacién deseable reclama intenciones que dibu-
tenemos que hacerlo de manera tolerante y justa para desencadenar el didlogo de jen una imagen del docente allegada principalmente con la presentacién personal, la
. »
ida y vuelta” (H60-1). puntualidad, el trato amable con los estudiantes y mostrar amor por “la camiseta del
normalismo”.
Con la misma acentuacién, atestiguan que no hay que perder de vista la necesidad Un profesor lo expone asf:

de alojarse en la comunicacién horizontal hasta el punto de incorporar una conciencia
enmarcada en un pensamiento democratico de modo tal que se constituya en un signo
de formacién bien lograda.

Al respecto, se ofrece el siguiente testimonio:

“Es un proceso donde los maestros tenemos que cuidar nuestras actitudes frente a los
muchachos (...] demostrarles respeto para solicitarles lo mismo, y ;cémo hacerlo?,
pues mostrando mucho compromiso y amor por la camiseta del normalismo, com-
prometiéndonos con llegar puntuales, vestir de manera adecuada” (H50-5).

“Ponerse la camiseta normalista es querer formar a los maestros con la clara con-

« : . i
La formacién es reflexionar entre todos que los jévenes estdn viviendo en un
viccién de que serdn buenos maestros en la escuela secundaria” (H-60-4).

ambiente de poca apertura para ellos, entonces hay que aprender a comunicarnos
con ellos para formarles una conciencia democratica como una prueba de que tene-

mos una formacién perfecta” (H-60-2). En la misma linea, algunos profesores hacen referencia a que la formacién se forta-

lece al asistir a los espacios de actualizacién porque es una buena plataforma para expo-
ner el desencanto y el agobio compartido que los envuelve cuando se dan cuenta de que

- oo oiea la
Otras opiniones reconocen firmemente que la formacién docente es distinguf a
los jévenes no se esmeran en aprender y no se toman con seriedad la carrera de maestro.

ici g ;s . n-
felicidad como un valor fundamental y solicitan que los estudiantes se revistan en laco
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Al respecto, una profesora expone:

“Asistir a los talleres de actualizacién me ayuda porque comparto experiencias con
mis compaiieros de trabajo y exponemos cémo lograr que los muchachos cam.
bien su actitud al desconocer que la formacién se engrosa, es algo més que estar
en un salén de clase” (M-60-5).

Refieren que no existe garantia de actuaciones ingenuas durante el proceso de for-
macién toda vez que la ideologia dominante se encuentra anclada en los renglones del
curriculum formal, en consecuencia, no se debe descuidar que esos sesgos tedricos pue-
den deformar al sujeto que se estd formando. P

En palabras de un profesor:

« : y : N
Las escuelas normales son inequivocas de la ideologizacién y entonces los pro-
fesores que impartimos clase tenemos que ver el programa de estudios con recelo

pngua-;?sdg —;;rrespondc alo que le conviene al Estado, formar si, pero sin defor-

No obstante y atn reconociendo que existen saberes tedricos disponibles para for-
mar a los estudiantes, también surgen contextos y actores problematizados para los que
no hay respuesta de ningiin paradigma y es justo ahi donde sus limites se borran para ser
esclarecidos con la intervencién de un docente que abre la posibilidad de elaborar pro-
puestas mis enriquecedoras al reconocerse como el portador de mayor contacto con los
conflictos que circunscriben su ambiente escolar.

Dos profesores opinan:

a
Los maestros en general formamos a nuestros alumnos acudiendo a los textos
para que nos recomienden qué hacer en un caso problemtico; pero también for-
mamos a los muchachos en cada decisién que abordamos (...) entonces, no hay
teoria que la resuelva y es la experiencia la que cuenta y los maestros mé.; experi-
mentados somos los mejores formadores” (H-60-5).
“¢Quién podria decir que un maestro que tiene mds de cuarenta afios impar-
tiendo clase en distintos niveles escolares no tiene algo mis que aportarnos sobre
la formacién que quienes construyen la teoria detris de un escritorio?” (H-60-6).

Por !o expuesto, quienes tienen més de 30 afos en el ejercicio de la docencia marcan
la necesidad de llenar algunos vacios de la formacién docente. Una de ellas es la relevan-

cia que tiene despertar de manera decisiva las conciencias adormiladas de los jévenes qué

58

Los DOCENTES NORMALISTAS: REPRESENTACIONES SOCIALES SOBRE FORMACION DOCENTE

estudian para maestro. Otra representacién social que asientan es la insistencia en que la
formacién conlleva ante todo ética, responsabilidad y respeto a la camiseta normalista y
dentro de este cerco reiteran que reconocen el mérito de las aportaciones de los teéricos
en el desarrollo de los asuntos escolares, pero también ensalzan al profesorado al con-
firmar la intensidad de los conflictos que actualmente los envuelve y la relevancia que
tiene su experiencia para resolverlos. Ademis, aunque algunas representaciones socia-
les se revisten de lo que Davini (2001) denomina la tradicién normalizadora-disciplina-
dora que apunta a una formacién centrada en la creencia de un mundo mejor donde el
docente es poseedor de un reconocimiento social y simbélico de su trabajo, localizamos
también otras representaciones que cobran un orden mds emancipador al tener presente
que la formacién constituye un componente que puede naturalizar las imposiciones
pedagégicas hegeménicas que no admiten restricciones y, en ese sentido, persisten en la
conveniencia de recrear lo establecido a través del debate reflexivo entre los participan-
tes, a lo que Honoré (1980) denomina una interexperiencia que deviene a la diferencia-
cién, la cual ubica a los involucrados fuera de las barreras en que se alinean o someten
los otros miembros de la colectividad.

A lo dicho, hay que sumar que en sentido mds estricto confirman su carécter histé-
rico y su contribucién en el logro de ciudadanos conscientes de su pasado y devenir deri-
vada de una accién educativa apegada en el reconocimiento de que se educa para la vida.

Reflexiones finales

Toda actuacién y visién social implica una tarea de ordenamiento y clasificacién sim-
bélica que luego cobra un nuevo orden, es decir, las representaciones sociales son los
hilos conductores que caracterizaron de manera particular la visién y los posiciona-
mientos concretos de quienes las expresaron. Asi, tratando de responder a las inte-
rrogantes que se convirtieron en la caja de resonancia para abordar este trabajo, nos
encaminamos a exponer que:

Los profesores con menos de 10 afios de experiencia instalan sus representaciones
sociales en los renglones hegeménicos del curriculum actual de educacién bisica cuando
instauran en la eNsM el lenguaje de las competencias como una forma de atender a las
distintas exigencias que les demandan los dos contextos escolares donde se ubican. Ade-
mds, se dejan escuchar representaciones sociales ancladas en un lenguaje camuflado que
no distingue los cauces de formacién de una institucién formadora de docentes (ENsM)
y la escuela secundaria. Ello implica que se sitdan en el escenario de la ENsM con el
mismo equipaje de quien imparte clase en la escuela secundaria, ya que al asentarse en
los dos escenarios, ambos les develan los medios para afrontarlas. De ah{ que transfieran
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sus preocupaciones a los estudiantes normalistas al considerar la importancia que reviste
que una buena formacién se entreteje en dos dimensiones: la primera consiste en objeti-
var el dominio de las competencias y la segunda se ocupa de acreditar los exdmenes, en
particular el de ingreso al servicio docente.

En consecuencia, es innegable que ambas representaciones pueden traducirse en con-
tratacién laboral y al mismo tiempo en promociones que reditden mejores ingresos eco-
némicos. Es un hecho que los docentes con menos de 10 afios de experiencia se ocupan
de que los jévenes normalista se vayan habituando a una orientacién mads utilitarista de
la formacién, ya que, sabedores del terreno en que se movilizan, han optado por una
tradicién de formacién que legitima politicas educativas y estrategias pedagégicas como
una respuesta para que los egresados se instalen de manera cémoda a una tarima del
maestro con la pléyade de competencias que exige el perfil de egreso.

Respecto a los profesores que tienen mis de 15 afios de experiencia docente, ofre-
cen representaciones sociales que inciden en asumir una cultura posmoderna e incierta
al reconocer la existencia de un contexto globalizado que tiene afanes de monopolizar
u homogeneizar la concepcién de formacién docente, y en ese sentido, si bien mues-
tran preocupacién, anuncian que no puede desdibujarse ni situarse fuera de él.

Exaltan también que la formacién presenta aspectos insoslayables, como la finitud
de los saberes, y por ello establecen como prioridad transitar por posgrados y espacios de
actualizacién que los revista de teoria para interpretar de manera critica un mundo en
constante cambio. Abogan por entrelazar esfuerzos entre el colectivo de maestros para
.rcsponder a las demandas de su contexto problematizado, ademis, auto-reconocen sus
u'nprcc%s'iona conceptuales, mismas que los coadyuvan al acercamiento de los espacios de
formacién permanente. Destacan también la tarea relevante de inducir a los jévenes nor-
malistas a la investigacién.

Este profesorado imbrica sus representaciones sociales de una tradicién que tras-
cit'zt?de mis alld de cuestiones did4cticas, tiene que ver mds con las discusiones sobre la
crisis actual que enmarca a la formacién; anuncian que nada es permanente o inamovi-
b!q de ahi la necesidad de clarificar que la educacién estd permeada de un mundo verti-
gu}os? y contradictorio; ellos piensan en el asunto de la formacién desde una perspectiva
practica en consonancia con la escolarizacién, esta tltima les permite apropiarse de dis-
cursos mis actualizados que les otorgan herramientas para pensar la importancia que
tiene formar a sus estudiantes en una visién alojada en la incertidumbre. Asi, sus repre=

sentaciones sociales configuran un lenguaje de mayor nivel de discusién porque legiti-
man sus puntos de vista tras un discurso mas amplio y complejo en términos tedricos-
En wanto, los profesores que tienen mis de 30 afios de experiencia en la docen-
cia representan a la formacién como un ejercicio responsable que implica la asuncion
de compromisos académicos y morales dignos de ser imirados por sus estudiantes, del
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mismo modo, soslayan a la vocacién como un componente que da cuenta de la tras-
cendencia que asumen durante su transitar por las aulas. Valoran a los estudiantes como
personas pensantes y transformadoras y apelan por una comunicacién horizontal que
inserte los valores de respeto, de tolerancia y de justicia.

Para ellos, la formacién docente tiene que trascender a través de generar que los estu-
diantes sean felices, que crean en si mismos y en su potencial. Dan importancia a la forma
en que visten, a la puntualidad y al trato amable. Exponen la importancia de la visibili-
zacion del curriculum oculto para hacer un andlisis de él y reconocen a la teoria como un
componente para guiar su trabajo, pero no descartan que su experiencia es mds vasta e
imporrtante porque ha rebasado los planteamientos teéricos.

Cabe destacar que las representaciones sociales del profesorado que tiene mis expe-
riencia en la docencia hacen un llamado imperativo a los estudiantes que se estén for-
mando para que miren atrés y se encumbren con el legado moral que en el pasado les
imbricé, en ese sentido, para estos profesores es importante considerarse como un modelo
a seguir, y para ello, invitan a comprometerse con “la camiseta normalista”, entendida
ésta como un arquetipo sostenido por la vocacién, el respeto, el amor, la responsabilidad,
la puntualidad, cuidar su forma de vestir, actualizarse, asf como aceptar que un maestro
tiene que acudir a la teorfa, pero no puede pasar por alto que es él quien tiene la batuta de
la decisiones, ya que tiene mayor conocimiento del acontecer educativo.

En conclusién, cada grupo de docentes ubicados en el mismo escenario y tempora-
lidad expresan distintas nociones sobre un mismo tépico y se corrobora que cada uno
justifica su actuacién dejandose llevar mds por los distintos factores que le envuelven.
En ese sentido, es obvio que las instituciones educativas tienen que reconocer la impre-
visibilidad de las posiciones que asumen sus miembros, puesto que en nuestro caso, sus
nociones del sentido comin se desprenden de los afios de experiencia en el ejercicio pro-
fesional, del sitio en que se ubican (escuela donde trabajan), de sus herramientas teéri-

cas y de su bagaje experiencial.

En otras palabras, no existe una representacién social unidireccional por parte de los
tres arquetipos de profesores, ya que cada uno ha enraizado supuestos que lo sostienen
a partir de la ponderacién de las situaciones que condicionan su estructura de pensa-
miento que luego objetivan en acciones particulares.

Para el profesorado con menos experiencia que enfrenta las dificiles condiciones
laborales de la escuela secundaria, abandera la representacién sobre formacién a la par
con politicas educativas en términos de perfil de egreso, competencias y evaluacién por-
que reconoce que si los estudiantes no se revisten de esos pronunciamientos dificilmente
podrin acreditar el examen de ingreso al servicio docente, o bien, no podrin acomo-
darse al arduo clima de evaluaciones a los que serdn sometidos de manera permanente

en la escuela secundaria.
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Los profesores con mds 15 afios de experiencia reconocen que el conocimiento crece a
pasos acelerados e invocan que tienen que estar aleccionados y alertas ante cualquier cam-
bio de direccién teérica para que la formacién de los estudiantes no esté en dCSVCntaja con
el contexro actual, por ultimo, los profesores con mds de 30 afios de antiguedad deno-
tan una representacién social que insiste en formar a los jévenes con herramientas que los
apoyen  valorar su tarea docente y, como consecuencia, se ubiquen en el antiguo podio
permeado de reconocimiento y estatus social que en otros ayeres posicionaban la imagen
de los maestros. Abogan por acercarse a los espacios de actualizacién porque lo exponen
como un escenario que permite retroalimentarse, reflexionar y tomar decisiones con sus
colegas sobre algunas cuestiones de la educacién que les preocupan, entendiendo en su
experiencia un componente sustancial en la formacién de sus estudiantes.

Para cerrar, las expresiones del sentido comiin sobre formacién docente instauradas
por algunos profesores ubicados en el contexto de la ENsm develan sélo una parcela de
nuestra realidad educativa, por ello, no interesa generalizar los resultados ni aprobar o
desmeritar sus distintas expresiones.
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Los saberes de los formadores
en los espacios de observacién

y practica docente en la escuela normal
Zoila Rafael Ballesteros

Introduccién

| presente articulo tiene como propésito dar cuenta de los saberes que los forma-

dores ponen en juego en el campo de la formacién inicial, especificamente en las
asignaturas de Observacién y Prictica Docente (OPD) de una escuela normal superior
que forma profesores para la escuela secundaria. Estas asignaturas se inscriben en el drea
de acercamiento a la prictica escolar en el marco del plan de estudios 1999, vigente en
estas instituciones.

Algunos estudios previos publicados en 2011 dan cuenta de cémo los estudiantes
construyen significados en torno a su formacién y el ser docente derivados de las formas
de acompanamiento que llevan a cabo los profesores que coordinan las asignaturas que
integran esta drea del plan de estudios (Rafael, Avalos, Aguilera, Gutiérrez, Mercado, en
Lozano y Mercado, 2011), de tal forma que abre una veta de investigacién en torno al
trabajo que estin realizando los formadores de formadores y los saberes que ponen en
juego en la formacién del futuro profesor para la escuela secundaria.

Este tema se ha convertido en una ausencia en el campo de la investigacién educa-
tiva, estados del conocimiento elaborados por Vaillant (2002), Messina (1999) y Arre-
dondo (2007) dan cuenta de ello:

La formacién docente y la formacién de formadores se encuentran en un estado bastante defi-
citario que se evidencia en los documentos escritos sobre este tema y en muchos estudios empi-
ricos que sefialan que los docentes son conscientes de su insuficiente preparacién... Messina
afirma que un punto escasamente explorado en el campo de la investigacién en formacién
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docente es el saber pedagégico de los propios formadores; esta carencia va de |, mano de la
ausendia de politicas de formacién de formadores y de la propia tendencia de éstos 5 compren-
der el problema de la formacién como “algo” externo a si mismos y referido a las “conducras
de entrada” de los estudiantes para profesor, las condiciones institucionales, las deficiencias del
curriculo de la formacién y la falta de recursos (Vaillant, 2002: 5-6).

Como afirma Vaillant (2002), los docentes de las escuelas normales no se formaron
para cumplir con esta tarea, en ellas encontramos normalistas, universitarios o hibridos
(Ponce, 1998) con distintos saberes, concepciones, creencias sobre lo que debe ser un
profesor de secundaria y que se objetivan en las practicas cotidianas haciendo mids com-
pleja la tarea de la formacién.

En este sentido, centramos la mirada en los profesores que atienden las asignaturas
de OPD, los cuales también provienen de formaciones distintas y orientan su prictica
a partir de los referentes construidos a lo largo de su formacién Y experiencia profesio-
nal. Estos espacios curriculares, como se menciond, pertenecen al 4rea de acercamiento
2 la prictica con el propésito de que los alumnos normalistas conozcan de forma siste-
mitica y gradual “las condiciones, problemas y exigencias reales del trabajo docente...”
(sep, 1999: 21). Promueven a través de la observacién y la préctica educativa en la
escuela secundaria la vinculacién entre los aprendizajes construidos en las distintas asig-
naruras con el conocimiento de la escuela secundaria. Las experiencias obtenidas son
el motor para analizar las practicas a partir de los planteamientos teéricos revisados en
la escuela normal.

Sin embargo, alcanzar estos propésitos ha sido complejo debido a que no todos los
profesores de OPD cuentan con los elementos suficientes para enfrentar exitosamente
esta tarea, pues como afirman Ortega y Castafieda (s/a: 135): “los formadores no siem-
pre poseen habilidades reflexivas y criticas sobre la propia actuacién para que, a partir de
ello, reorienten la pracrica educativa de sus alumnos...”. Esto puede generar, a decir de

Mercado (2002), ciertas simulaciones favoreciendo “el tratamiento de nuevos conteni-
dos con viejas prdcticas...” (en Mercado Cruz, 2007: 41-42).

De tal manera que aqui surgen las siguientes interrogantes: ¢quiénes son los docentes
que coordinan las asignaturas de OPD?, ¢cudles son los saberes que ponen en juego para
formar a los futuros profesores para la escuela secundaria?, ;cémo los formadores de for-

madot-s'han enfrentado el trabajo en estas asignaturas?, ;cémo llevan a cabo el proceso
de andlisis y reflexién de la prictica?, ;cémo se han formado los docentes de la escuela
go;g)al E]::r: comprender el enfoque del plan de estudios 1999 y de las asignaturas df

2 preguntas nos llevan a plantearnos como propésitos: describir y compren
der cudles son los saberes que para los formadores de formadores son los mas valiosos
para educar a los futuros profesores para la escuela secundaria; identificar los proble-
mas que enfrentan los docentes de Ja escuela normal para formar bajo un enfoque de 12
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reflexién de la prictica, y conocer los mecanismos de formacién que les han permitido
atender las asignaturas de Observacién y Prictica Docente.

La organizacién del presente texto muestra en primer lugar la discusién en torno
al saber y cémo se construye para poder analizar, en un segundo momento, el material
empirico derivado del trabajo de campo y comprender los saberes que son prioritarios
para los formadores de docentes en la escuela normal. Iniciamos, por tanto, con definir
qué es un saber.

Los saberes

Dentro de la revisién de la literatura, diversos autores se han ocupado por debatir en
torno a los saberes que debe poseer un formador, entre los que se encuentran los disci-
plinarios (Marcelo, 1999; Litwin, 1997, Diker y Terigi, 1997, en Vogliotti, 2004; Mon-
tenegro y Fuentealba, 2010; Tejada, 2002), psicopedagégicos y/o pedagdgico-didicticos
y/o metodoldgicos (Litwin, 1997; Diker y Terigi, 1997, en Vogliotti, 2004; Montene-
gro y Fuentealba, 2010; Tejada, 2002), del y sobre el contexto (Diker y Terigi, 1997, en
Vogliotti, 2004; Sandoval, 2009), de y sobre la prictica (Marcelo, 1999; Montenegro y
Fuentealba, 2010), asi como la complejidad que ésta representa, sin embargo, habria que
precisar qué es un saber y cémo se conforma.

Abganano, en su Diccionario de Filosofia, define al saber como un conocimicnto en
general, pero distingue entre dos formas de saber: la primera se refiere a conocer algo
(una cosa, una persona o un objeto), es decir, tener cierta familiaridad con ese objeto y
saber algo en torno del objeto, esta segunda mirada implica tener un conocimiento limi-
tado, pero exacto, ya sea de naturaleza intelectual o cientffica.

Por otra parte, Heller (1977) afirma que los saberes son adquiridos en la vida coti-
diana y los utilizamos de un modo efectivo en ella para atender las necesidades que cada
sujeto presenta; mientras tanto, Mercado (2002) considera que los maestros se apropian
de los saberes necesarios para la ensefianza... con la interaccién entre los diferentes acto-
res educativos y las influencias que llegan desde fuera. Para Tardif (2004: 14), los saberes
del profesor son “una realidad materializada a través de formacién, programas, pricticas
colectivas, disciplinas escolares, pedagogia institucionalizada, etc. y son al mismo tiempo
los saberes de él [...]", por tanto, si bien estin relacionados con sus personas, identida-
des, experiencias de la vida, de su historia profesional y lo que implica ésta, es también
plural, compuesto, heterogéneo y proviene de fuentes variadas y naturalezas diferentes.
Los saberes transitan entre lo individual y lo social, pues contienen ranto conocimientos
como un saber hacer cuyo origen es social.
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Villoro (1989) y Tardif (2004) coinciden en que el saber implica conocimientos de tipo
personal, pero agregan que también incluye creencias més o menos razonables y fundadas;
el saber, por tanto, es un creencia verdadera y justificada y orienta las acciones en forma
acertada y segura porque se ancla en razones y en la realidad (Macchiarola, 2006), se cons-
truye y elabora ademis por la experiencia, pero también por el estudio, es el: “....resultado
de una actividad de aprendizaje, cualquiera que sea la naturaleza y la forma de éste (imi-
tacién, impregnacién, identificacién, efecto de la accién pedagégica) [...] se actualiza en
situaciones y en pricticas” (Beillerot, 1998: 89).

En este sentido, los saberes se comparten, pero no se transfieren, son construidos
socialmente; adquieren validez dentro de un contexto especifico y pueden ser comunes,
se objetivan en las pricticas y permiten comprender por qué el maestro hace lo que hace.

Definimos entonces al saber como el conjunto de conocimientos pricticos que se
construye a lo largo de la vida, se movilizan y actualizan en la medida en que son nece-
sitados para afrontar una tarea, en este caso, formativa; los saberes estén permeados por
conocimientos cientificos, creencias y experiencias que van configurando significados
compartidos socialmente y que orientan y validan la practica educativa de los docentes
€0 un contexto y en un tiempo.

Por tanto, los saberes son sociales y temporales (Tardiff, 2004):

. So.cialcs porque sc comparten entre los diferentes agentes que confluyen en una
misma organizacién donde hay formaciones y experiencias comunes, que le van
dando sentido al hacer cotidiano en la tarea de educar y se ve objetivado a través
de las relaciones complejas entre el docente y sus alumnos;

* Temporal porque va cambiando en relacién con la evolucién misma del conoci-
miento, disciplinar y psicopedagégico, pero también de las mismas sociedades, las
personas, incluso la economia de los paises; estos factores van marcando pautas al
formador para reorientar sus précticas, sus estrategias de ensefianza, en palabras
de Honoré (1980), el sujeto va evolucionando, es decir, se va formando en las dis-
tintas esferas que lo conforman (personales, profesionales, entre otras).

Sin embargo, si bien el contexto y sus demandas obligan al docente a cambiar y 2
desarrollar nuevos saberes para atender las necesidades contextuales, existen reminiscen-
cias del pasado que valoran como saberes importantes y que seguirin permeando en la
prictica educativa de los formadores, pero quizd ya no en el mismo nivel de importancia
que tuvieron; el conocimiento avanza, las teorfas pedagégicas evolucionan, los enfoques
de formacién cambian, incluso las politicas educativas se mueven en intereses distintos»
como dice Tardif (2004: 17): “en el campo de la pedagogia lo que antes era ‘verdadero’s
Gtil’ y ‘bueno’, hoy yano lo es...”.
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La asignatura de OPD en el marco del plan de estudios de 1999

Pretendiendo que la comprensién del contexto en el que se realiza el trabajo sea mis
amplia, comenzamos por precisar algunos elementos en torno al plan de estudios vigente
en la formacién de profesores para la escuela secundaria.

En el afio 1999, derivado de las Reformas a la Educacién Normal desarrolladas por
la Secretarfa de Educacién Piblica, se implementa el plan de estudios de 1999, con el
propésito de formar licenciados en Educacién Secundaria en algunas de las 11 espe-
cialidades que se ofrecen (Espaiol, Matemdticas, Fisica, Quimica, Biologia, Geogra-
fia, Historia, Formacién Civica y Etica, Lengua Extranjera: Inglés o Francés, Psicologfa
Educativa y Pedagogfa).!

Con este plan de estudios, a diferencia de los anteriores, el saber pedagégico y de la
préctica adquieren una relevancia distinta; dando un giro en torno a la visién en la for-
macién de docentes para la escuela secundaria, la prictica se convierte en el motor de la
formacién, y la reflexién sobre ésta en un dispositivo que permite resignificarla, otorgén-
dole “especial importancia a la observacién y prictica educativa en las escuelas secunda-
rias, procurando el conocimiento sistemdtico y gradual de las condiciones, problemas y
exigencias reales del trabajo docente...” (sep, 1999: 21).

Para atender esta intencién, el plan de estudios contempla dos dreas de formacién
vinculadas con la realidad escolar en la escuela secundaria: el drea de acercamiento a la
préctica escolar y practica intensiva en condiciones reales de trabajo; la primera se desa-
rrolla en los primeros seis semestres, destinando seis horas semanales.

A través de la observacién y la prictica educativa, las actividades pretenden la aso-
ciacién del aprendizaje logrado en las distintas asignaturas con el conocimiento de la
escuela secundaria. La actividad integra el trabajo directo en los planteles de secundaria
con la preparacién de las estancias y el andlisis de las experiencias obtenidas que se reali-
zan en la escuela normal (see, 1999).

La segunda se cursa durante los dltimos dos semestres de la licenciatura con una
carga de 10 horas semanales y en esta Gltima fase del proceso de formacién inicial apa-
rece la figura de un asesor que los acompafard también en la elaboracién de su docu-
mento recepcional.

El espacio curricular que nos ocup para la realizacién de la presente investigacién es
Observacién y Prictica Docente, y en ellos se conjugan una serie de tramas complejas en

! Estas especialidades sélo se ofertan en la Escuela Normal Superior de México, que es el lugar donde
se realizé el estudio. Las especialidades de Psicologia Educativa y Pedagogia no se encuentran inscricas en
el acuerdo 269 publicado en el Diario Oficial de la Federacién en 1999, sin embargo, continiian vigentes
derivado de acuerdos establecidos entre la ENsm, la Direccién General de Educacién Normal y las autori-
dades correspondientes de la Secretaria de Educacién Piblica.
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torno a la formacién de profesores para la escuela secundaria, pues los saberes objetivados
a través de las pricticas de los docentes son relevantes en funcién de lo que implica para
cada maestro responsable de este espacio académico el formar a un profesor de secunda-
ria; se ve presente su historia, su formacién profesional, su experiencia, la especialidad a
la que pertenece, las relaciones que establece con los demds profesores, sus concepciones
sobre qué significa ser maestro de secundaria y lo que es y debe ser la docencia en este
nivel educativo, sumado a las exigencias propias del curriculo formal. En ellos radica la
importancia de darle prioridad a unos saberes por encima de otros; sin embargo, también
hay saberes que se comparten, pues finalmente se desenvuelven en un mismo contexto de
formacién y aunque haya miradas divergentes, otras se unen.

El estudio se llevé a cabo durante el ciclo escolar 2011-2012 en el turno matutino,
en éste, la asignatura de OPD se imparte en todas las especialidades desde tercero hasta
sexto semestres, por lo que corresponden a 52 espacios curriculares (las especialidades
de Espanol y Matemdticas cuentan con dos grupos en cada semestre); sin embargo, esta
asignarura, en ¢l caso de 11 maestros, no es coordinada de manera permanente por ellos,
por lo que genera un total de 37 profesores.

TaBLa 1

10 16 Primero, 2011-2012
10 16 Segundo, 2011-2012

° 11 profesores no repiten la asignatura en el segundo semestre.
* Total 37 maestros de 52 espacios curriculares.

Para efectos del presente estudio se aplicaron cuestionarios, entrevistas semiestruc-
turadas y otras estructuradas? a 10 profesores que imparten esta asignatura de acuerdo

? La entrevista semiestructurada consiste en una conversacién personal en la que una persona hace 2
Otra preguntas que son pertinentes a algiin problema de investigacién, y se caracteriza por tener ciertas pre-
guntas que se pl. a los entrevistados, pero permite plantear problemas y nuevas preguntas a medida
que discurre of encuentro; la entrevista estructurada consiste en un listado de preguntas definidas y espe-
cificas, es como un cuestionario administrado oralmente (McKernan, 2001). Cabe mencionar que el tra-
bajo realizado se ubica desde una metodologia cualitativa de investigacién, la cual permite indagar sobre los
significados quc los sujetos le otorgan a los fenémenos, sean éstos naturales o sociales, por tanto, no busca
generalizaciones ni comprobar hipétesis, sino comprender por qué los sujetos otorgan ciertos significados
y sentidos a ciertos fenémenos de acuerdo con los contextos en los que se desarrollan. En este sentido, la
investigacién cualitativa se caracteriza por: “a) la recuperacién de la subjetividad como espacio de construc-
cién de la vida humana, 4) la reivindicacién de la vida cotidiana como escenario bsico para comprender la
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con la posibilidad y tiempo de éstos. Los profesores que participaron en el estudio per-
tenecen a 6 especialidades de 11 que se ofertan en la institucién, todas fueron mujeres;
80% de las maestras es de origen normalista y el resto con formacién universitaria, y se
encuentran en un rango de edad de entre 40 y 50 arios, sélo dos ticnen 31 y 25 afios.
Mis de 50% ha estudiado un posgrado en el campo educativo en instituciones piblicas,
pero sélo 30% obtiene el grado académico correspondiente.

El rango de antigiiedad en la Normal Superior va de entre 10 a 20 afios; una profe-
sora cuenta con 25 afios de servicio y las dos maestras mds jévenes, una con nueve afios
¥ la segunda con menos de un ario. Respecto a su experiencia laboral: ocho tienen expe-
riencia de haber trabajado en el mbito de la educacién secundaria, una sélo en bachi-
llerato y la normal superior, la cual no tiene formacién normalista, y una mds sélo en la
ENSM, sin embargo, 8 de las 10 maestras cuentan con la experiencia de ser asesoras. En
el momento en que se realiz6 el estudio, 2 de las 10 profesoras laboraban también en
escuela secundaria y 2 tienen experiencia como docentes en posgrado.

Como parte de la implementacién del plan de estudios 1999 se generaron acciones
de capacitacién para los docentes que impartirian las nuevas asignaturas, estos cursos
son conocidos como Talleres Generales de Actualizacién, no obstante, sélo 3 profeso-
ras mencionan que acudieron a ellos, mientras tanto, 2 afirman haberse actualizado a
través de un curso de docencia reflexiva impartido por la institucién y una mis afirma
que su formacién es auténoma en el sentido que plantea Ferry (1992), como un tra-
bajo sobre s mismo, y con la libertad de llevar a cabo esta tarea movido por las propias
angustias que le demanda el ser docente.

El resto de las profesoras que se caracterizan por tener pocos arios de servicio en la
escuela normal, si bien refieren haber tomado cursos de actualizacién, éstos no fueron
pensados en funcién de la atencién de la asignatura de OPD, sino especialmente para
fortalecer su prictica como docentes en la escuela secundaria. Por ejemplo, “The in-set-
vice Teacher Training en el Anglo, en 2010”, “Cursos del enfoque por competencias en
la educacién bésica en la escuela secundaria técnica 78 en 2009”, “Educacién ambiental,
1998”, “Habilidades del pensamiento en 2008”, por mencionar algunos, no obstante,
pueden ser un referente que recuperen en su prictica docente; como seiialan Mercado
(2002) y Tardif (2004), tanto la formacién académica, la experiencia profesional y los
planes de estudio trabajados inciden en los saberes que los docentes van conformando,

realidad socio-cultural y ¢) la intersubjetividad y el consenso, como vehiculos para acceder al conocimiento
vélido de la realidad humana” (Sandoval, 1996: 35). Para Taylor y Bodgan (1996), la investigacién cualita-
tiva apunta a comprender los datos empiricos obtenidos en el escenario de investigacion, por tanto, el inves-
tigador trata de comprender a las personas no sélo en el contexto de su pasado, sino también dentro de su
propio marco de referencia.
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pues estdn relacionados con sus personas, identidades, experiencias de la vida, asf como
de su historia profesional y lo que ésta implica.

que conformen ¢l grupo, revisar planificaciones, diarios de campo, por mencionar algu-
nas; tales actividades se convierten en una caracteristica importante para que no todos

Hallazgos
La asignatura de OPD como la rifa del tigre

Al hablar de la rifa del tigre referimos a una metdfora del lenguaje popular que implica asu-
mir una responsabilidad y un compromiso ante un cargo o un premio que si bien puede
tener un alto valor, también puede involucrar correr grandes riesgos. Bajo esta légica, la
asignatura de OPD conserva este alto valor formativo tanto en los discursos oficiales del
plan de estudios como de los docentes de las instituciones formadoras; a quien la asume le
implica una serie de responsabilidades e incluso costos tanto en las actividades de gestion
en las escuelas secundarias como en el tiempo invertido para el acompasiamiento de cada
uno de los estudiantes en la preparacién de sus practicas en las escuelas secundarias (para
ambas tareas se invierten también recursos econémicos que no son subsanados por las ins-
tituciones formadoras), pero estos elementos los discutiremos en este apartado.

De manera oficial, el plan de estudios 1999 coloca a la practica en el centro de la for-
macién y parte del supuesto de que:

---¢l ejercicio de la docencia demanda —adems de un sélido dominio de los contenidos y
estrategias de ensefianza— un conjunto de habilidades y actitudes que s6lo se adquieren en
la medida en que los estudiantes normalistas conozean las caracteristicas de la vida escolar
en la secundaria y enfrencen desafios espectficos al establecer relacién directa con los ado-
lescentes y al realizar actividades de ensefianza en los distintos grados de este nivel educa-

tivo (sep, 1999: 40).

Este planteamiento exige, en primer lugar, que los profesores titulares de estas asig-
naturas orienten a los estudiantes en la preparacién y organizacién de las secuencias de
ensefianza que llevardn a la prictica en la secundaria, asi como la elaboracién del plan de
trabajo y el andlisis posterior de la experiencia. En segundo lugar, la asignatura demanda al
formador un conjunto de saberes no slo disciplinarios, sino también pedagégicos sobre
la escuela secundaria y la formacién de docentes para coordinarlas.

Estas tareas implican un trabajo intenso para los profesores, como por ejemplo, acti-
vidades de gestion para establecer contacto con las escuelas secundarias de préctica,
seleccionar a los tutores, solicitar oficios, presentar a los estudiantes en las escuelas, obser-
varlos durante sus pricticas en diferentes instituciones segin el ntimero de estudiantes
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los formadores quieran.atenderla, como se menciona a continuacién:

“...los profesores regularmente no quieren estas asignaturas porque es mucho,
mucho trabajo, ademis en la especialidad las impartian maestros de otras espe-
cialidades y no se desarrollaban los contenidos de la asignatura... entonces, quién
mejor que alguien que haya trabajado o conozca los contenidos de la asignatura...”.
“...ésta es una asignatura que pocos docentes de la especialidad la piden, hay una
tercera parte de los que estin ahi que la piden por gusto, la mayoria estin impues-
tos o bien siempre les toca y la aceptan por conformismo solamente”.

“...para las autoridades lo principal es que se cubriera el espacio, que hubiera un
docente responsable de la asignatura, como que ésa es la necesidad y, bueno, quizd
que tenga gusto por la asignatura, pero ya en el contacto con los coordinadores y
n0 sélo con los coordinadores, yo creo que con los mismos docentes, unos mane-
jaron que estaban totalmente en desacuerdo en manejar esa drea, lo tinico que en
algiin momento habian ocupado ese espacio de observacién y que ya se los habian
dado, asi como ‘pues te toca a ti, y no hay otro, y te toca a ti’, no estaban conven-
cidos de ello, sin embargo, lo hacfan, pero no estaban contentos con este espacio,
no porque no tuvieran los contenidos, sino més bien porque es un espacio muy
desgastante, es muy pesado en cuanto a la supervisién de escuelas”.

Este dltimo testimonio muestra, ademis, que los criterios de asignacién no necesaria-
mente se sustentan bajo criterios académicos, sino sobre todo administrativos, compren-
didos por algunos maestros como parte de la cultura institucional sedimentada al paso de
los afios, pues la antigiiedad como docentes en la ENsM genera ciertos derechos para deci-
dir qué asignaturas impartir y OPD no es precisamente la mds solicitada. De ral forma
que los profesores con pocos afios de servicio en la institucién son los cautivos para aten-
derla. Esta percepcién que tienen algunos docentes se explica cuando se observa que mis
de 50% de los maestros que en el ciclo escolar 2011-2012 en el que se llevé a cabo la pre-
sente investigacién, tiene menos de 10 afios de servicio en la Escuela Normal:

“Estas asignaturas eran atendidas por maestros de otras especialidades, yo creo
que porque aqui en la especialidad se les hacia ficil mejor darles pocas asigna-
turas a los maestros y era lo que yo vefa, que los maestros de tiempo completo
tenfan uno o dos grupos o uno nada mds con las materias como mis sencillas
que esta materia [se refiere a OPD) era menos carga de trabajo para los compa-
fieros de la especialidad, y pues esta asignatura implica mucho trabajo, mucho
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trabajo, previo, durante las sesiones de observacién y pues para cerrar también
es pesado, son las feitas ...”.

Como se observa, no necesariamente los més experimentados atienden o quieren
atender estas asignaturas, sin embargo, existen docentes que la solicitan, pues se han
hecho cargo de ellas desde la implementacién del plan de estudios y han adquirido la
experiencia suficiente para coordinarlas:

« . : .

-..hay maestros muy experimentados y que piden este espacio, desde que se eché
a andar este plan siempre han sido quienes lo han atendido, han descansado un
afio o dos... pero ademds, no son muchos los que solicitan este espacio”.

Los procesos de asignacién finalmente impactan en las formas en que se orientan
los espacios de OPD, pues mientras algunos tuvieron la posibilidad de formarse para
atenderla desde que se implement6 el plan de estudios 1999, otros lo han hecho en la
prictica echando mano de los conocimientos, experiencias personales y profcsionalcs.
creendias y concepciones sobre lo que debe ser un maestro de secundaria Yy que se con-
jugan en la prictica conformando saberes en los formadores para atender esta tarea que
les ha sido encomendada.

Retomando la metdfora que se plantea en este apartado, coordinar el espacio acadé-
mico de OPD es sacarse la rifa del tigre, pues a pesar de que se hable de la importancia
de este espacio en la formacién de docentes, no todos estin dispuestos a hacerse cargo de
ella; a decir de una maestra: “hasta parece que es una cuestién de género porque siem-
pre somos mujeres las que damos esta materia en mi especialidad”; pero quienes la asu-
men, ya sea de forma voluntaria o impuesta, se enfrentan con una responsabilidad que
les demanda a los profesores, desde su percepcién, “un desgaste” en la atencién de éstas.

¢Pero cuiles son las hfzrramnentas de las que echa mano el formador para atender OPD?
Tales elementos los discutiremos a continuacién.

Los saberes construidos desde la voz de los formadores

En este apartado mostramos los saberes que, desde la voz de los entrevistados, les permi-
ten orientar su prictica en la asignatura de OPD. Como se mencioné anteriormente, NO
todos los docentes que coordinan estas materias fucron formados para atenderlas, por
lo que recuperan una serie de experiencias formativas, de saberes ¥y conocimientos cons-

truidos a lo largo de su vida personal y profesional para enfrentar las demandas que les
exige Observacién y Préctica Docente.
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Tardif (2004) afirma que los saberes de los docentes estin muy relacionados con su
trabajo tanto en la escuela como en el aula y tienden a jerarquizarlos en funcién de su
utilidad en la ensefianza; en este sentido, los saberes provenientes de la experiencia cons-
tituyen el fundamento de su practica, pero también —como se observé en esta inves-
tigacion— de los mis valorados para poder ser profesor de OPD, especialmente para
aquellos que han laborado en la escuela secundaria como el nivel para el cual se estén for-
mando los futuros docentes en la escuela normal.

No obstante, reconoce el autor que en la prictica se integra una seric de saberes que
provienen de distintas fuentes, como la formacién profesional y disciplinaria, la curri-
cular y la experiencia.

Los saberes profesionales son aquellos conocimientos transmitidos en las institu-
ciones de formacién inicial, no obstante, en el caso de los docentes de OPD, esta for-
macién puede ser de origen normalista, universitaria o incluso hibrida (Ponce, 1998).
Los saberes disciplinares son adquiridos también en la formacién inicial y continua, y
corresponden a los diferentes campos de conocimiento. Los saberes curriculares son
los conocimientos que adquiere el profesor sobre los planes y programas de estudio, en
este caso, el plan de estudios de la escuela normal, pero también de la escuela secun-
daria. Finalmente, los saberes experienciales se conforman en la prictica misma de su
profesién y en ésta se validan; se manifiestan en forma de hébitos, habilidades, de saber
hacer y de saber ser. Son llamados saberes practicos y en ellos se concretan los anterio-
res (Tardif, 2004).

A partir del material empirico se observa que la experiencia y los saberes derivados de ella
son sumamente valiosos para los formadores y permite comprender tanto aquellas cualidades
que los distinguen como maestros de OPD, como las exigencias que hacen a los estudiantes
para ser un “buen profesor de secundaria”. La experiencia como maestro en secundaria es casi
un requisito para coordinar la asignatura, como se muestra a continuacion.

La experiencia en secundaria como el ‘plus” para ser formador de OPD

Para los informantes, la experiencia como profesor de secundaria es un elemento que
legitima los saberes construidos para orientar su prictica como docente en OPD, los
posiciona como “el mds experimentado” y con la facultad para deslegitimar la labor de
quien no lo posee, ademds, les otorga la posibilidad de organizar la asignatura en fun-
cién de lo que implica ser maestro en este nivel, reorganizar los saberes disciplinarios y
psicopedagégicos y exigirle al estudiante normalista cierto desempeiio en sus pricticas.
La expresién “yo ya lo vivi, @ m no me lo contaron’, manifestada por una profesora, da
cuenta de ello.
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“...creo que el haber trabajado en secundaria brinda un plus en estas materias”.
“...creo que una de las ventajas que tuve es que yo ya lo vivi, a mi no me contaron
cémo era una escuela secundaria, el haber tenido también esa experiencia siete
afios, yo creo que también te da los elementos para decir si se puede, o hégale por
aqui, o poder sugerir, yo creo que esa es una gran ventaja: el haber conocido el
nivel antes que ellos”.

“El haber trabajado en la escuela secundaria me brinda la experiencia necesaria
para guiar el trabajo”.

“...el no perder el contacto con la escuela secundaria me permite ver los conte-
nidos, pero en funcién de lo que requiere y demanda la escuela secundaria, ese
contacto con la escuela secundaria me permite ir vislumbrando cuéles son los
contenidos que los chicos requieren y ademds cules agregarle y el ver ademis las
necesidades que tienen los chicos. .. me parece que un maestro que no conoce la
escuela secundaria no puede dar esta asignatura, la experiencia que te da la escuela
secundaria es muy valiosa para este espacio...”.

Bajo esta éptica, haber sido profesor de secundaria y contar con la formacién norma-
lista son dos elementos valiosos tanto para coordinar estas asignaturas como para entender
la légica que “mueve” a las escuelas secundarias. Su paso como docentes en este nivel les
ha permitido la construccién de saberes sobre cémo orientar a los estudiantes en las prdc-
ticas, qué exigirles en términos pedagdgicos, disciplinares, curriculares ¢ incluso hasta de
c6mo “vestir para ganarse el respeto de los adolescentes”, el estar ah{ antes que los estudian-
tes normalistas los posiciona en un estarus distinto que le da el poder para tomar decisiones
en tormo a su formacién como docente, a decir de Tardif (2004), los saberes experiencia-
les “constituyen para ellos los fundamentos de la practica y de la competencia profesional”.

La suma de la experiencia docente y los saberes y cualidades derivados de ésta generan
en los docentes la construccién de significados en torno alo que debe ser un docente: tanto
un formador en la escuela secundaria como de la escuela normal. A diferencia de Vaillant
y Marcelo (2001), quienes cuestionaban que para ser formador tal parecia que era sufi-
ciente dominar la disciplina, la mayoria de las profesoras concibe que para ser formador se
requiere de otro tipo de saberes centrados principalmente en el desarrollo de ciertas acti-
tudes (saber ser), habilidades (saber-hacer), mis que de conocimientos disciplinares, como

se muestra a continuacién,

El maestro como ejemplo a seguir

Para los formadores que participaron en esta investigacién, el ser docente requiere desa-
rrollar una serie de actitudes que son incluso mis importantes que los conocimientos
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disciplinarios. Para ellos, esta profesién implica “ser un e¢jemplo a seguir”. Se mueven
en un imaginario construido socialmente donde la docencia, a pesar de ser una profe-
sién humana, se rige por el deber ser, lo que obliga al formador a resaltar sus virtudes y
ocultar sus defectos y, en consecuencia, la responsabilidad que asumen es muy grande:

“...es una responsabilidad del tamafio del mundo, deveras... porque ésta es una
escuela como formadora, y yo estoy como en esta parte como muy cuidadosa
siempre del ejemplo, yo creo que el ejemplo es muy importante, no es lo que
usted diga, es lo que usted hace, llegar puntual, por ejemplo, siempre llegar a
clase, tratar de hacerlo lo més... ameno todo... entonces formar, formar huma-
nos, hay para mi muchas veces [que] no me han dejado dormir”.

A partir del anlisis de la informacién, se infiere una tendencia importante en los for-
madores de OPD en considerar que para llevar a cabo esta tarea se requiere de responsabi-
lidad, compromiso, disposicién para trabajar con los otros, paciencia, tolerancia, capacidad de
escucha y comunicacién, ast como actitud para seguir aprendiendo, seguidas de otras cualida-
des como sensibilidad, amabilidad, empatia, tacto pedagdgico y disposicion para acudir a las
escuelas y observar a los estudiantes. Estas cualidades destacadas por los docentes dejan ver un
tipo ideal de formador en el que se colocan ellos, pero que son comprendidos en funcién
de la tarea que les implica formar al otro en el contexto de un escenario complejo, como es
la escuela secundaria, y que para la mayoria la experiencia es el medio que les permite desa-
rrollar estas actitudes que a la vez esperan tengan los estudiantes normalistas.

El saber-hacer docente

Retomando lo discutido con anterioridad, los formadores coinciden en que para ser for-
mador de OPD se necesita una serie de habilidades centradas principalmente en el vin-
culo que une a esta asignatura con la escuela secundaria. En términos de lo que plantea
Tardif (2004), los saberes de los docentes estdn en intima relacién con su trabajo y existe
un sincretismo entendido desde la ensefianza que le exige al profesor la capacidad de ui-
lizar cotidianamente un vasto conjunto de saberes compuestos. En este sentido, el saber-
hacer puede estar vinculado con la actitud, pues si bien en sus respuestas mencionan
diferentes habilidades que han desarrollado en el marco de las exigencias propias de la
asignatura, estin muy vinculadas con ciertas actitudes. Por ejemplo, 100% de las pro-
fesoras reconoce que la capacidad de gestionar y establecer acuerdos con los directivos y
docentes de la secundaria es una habilidad que en este momento predomina en ellas; pero
para lograrlo, se requiere también de ciertas actitudes para poder mantener “las puertas
abiertas” en las escuelas de préctica, como se menciona en los siguiente testimonios:
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“Me considero una persona... buena gestora, sociable, tolerante, flexible, y trato
de conciliar los intereses del titular con los que yo tengo para con mis alumnos. ..
con tal que los dejen practicar... pero la intencién, bueno, ha sido siempre mi
intencién mantener las puertas abiertas de la normal, pero también como perso-
nas con los directivos”.

“Soy muy formal para llegar a acuerdos con los directivos y docentes de secunda-
ria en cuanto a la puntualidad, amabilidad, buena presentacién, respeto y com-
promiso tanto para preparar a los alumnos antes de irse de prictica como para
visitar a todos durante las jornadas de prictica”.

Ademis, refieren que saben definir técnicas y estrategias did4cticas, vincular la teorfa
con la prictica, planificar, elaborar y usar materiales didcticos y a la vez saben ensefiar
al estudiante normalista a realizar estas tareas; asimismo, establecer contratos diddcticos
y resolver los problemas que se presenten tanto con los estudiantes como en la escuela
secundaria.

No obstante que la asignatura exige acompaiar al estudiante a sus précticas y esta acti-
vidad a la vez implica la tarea de observar y orientarlos en el proceso de reflexién de éstas,
s6lo dos profesoras reconocieron contar con este saber. Los saberes procedimentales, como
se observa, no pueden desligarse de los saberes curriculares, pues la asignatura de OPD
implica orientar a los estudiantes en el proceso de planificacién, ejecucién y reflexién de
la prictica, exigencias propias del plan de estudios y de los programas de la asignatura. Sin
embargo, estos acompafiamientos son distintos en funcién de cada una de las profeso-
ras, de su experiencia, pero también de su formacién académica que constituyen, a la vez,
una serie de saberes profesionales asociados tanto con sus “fuentes y lugares de adquisicién
como con sus momentos y fases de construccién” (Tardif, 2004: 50).

Los saberes disciplinares y curriculares

Entendemos por saberes disciplinares todos aquellos que les permiten sustentar teérica-
mente su prictica educativa y que han sido construidos a través de su formacién inicial
y continua. Para Tardif (2004: 30):

Ademis de los saberes producidos por las ciencias de la educacién y de los saberes pedagégi-
cos, la prictica docente incorpora también unos saberes sociales definidos y seleccionados por
la institucién universitaria. Estos saberes se integran igualmente en la préctica docente a tra-
vés de la formacién (inicial y continua) de los maestros de las distincas disciplinas ofrecidas
por la universidad...
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Los saberes curriculares son aquellos de los cuales se va apropiando el formador sobre
los planes y programas de estudio que la prictica misma le exige aprender y aplicar de
forma cotidiana (Tardif, 2004).

En este grupo de saberes, los mds valorados para los formadores son los psicopeda-
gdgicos, entre los que ubican los conocimientos sobre la psicologia del aprendizaje, la
didictica y la evaluacién; comprendiendo que en el marco de las escuelas normales el
ensefiar a ensefiar se convierte en el motor de la formacién. Pero también estin aque-
llos centrados en el conocimiento del curriculum, entre los que se encuentran el conoci-
miento de la disciplina en la que se especializan los estudiantes; los planes y programas
de estudio tanto de la escuela normal como de la escuela secundaria, sobre la formacién
de docentes, la docencia reflexiva y finalmente otros que consideran que apoyan su pric-
tica docente, como el conocimiento de instrumentos de acopio de informacién y sabe-
res de tipo antropolégico, sociolégico y epistemoldgico.

Cabe mencionar que si bien los saberes psicopedagégicos son reconocidos princi-
palmente por 80% de las docentes, es comprendido en el contexto de la asignatura de
OPD, pues en ella los formadores tienen que orientar a los estudiantes sobre la planifica-
cién de las secuencias didécticas que aplicardn en sus jornadas de pricticas en la escuela
secundaria; pero los saberes disciplinares y curriculares adquieren mayor importancia
para las profesoras mis experimentadas que las noveles, cuya mirada estd puesta en lo
actitudinal seguido de lo procedimental.

No obstante que el plan de estudios refiere un enfoque de formacién basado en la
reflexién de la prictica, sélo dos profesoras, que cuentan con el grado académico de
maestria y doctorado y que se han incorporado a tareas de investigacién, reconocen que
este saber se ha consolidado en la prictica, lo cual denota que el perfil profesional am-
bién es un factor que marca diferencias en el saber y hacer docente.

Los saberes mencionados anteriormente fueron agrupados para efectos de su andli-
sis, pero éstos en la prictica se van conjugando y es dificil identificar su origen, en pala-

bras de Tardif (2004: 48-49):

Los docentes utilizan constantemente sus conocimientos y un saber hacer personalizado [...]
El saber profesional est4 en cierto modo, en la confluencia entre varias fuentes de saberes pro-
venientes de la historia de vida individual, de la sociedad, de la institucién escolar, de otros
agentes educativos, de los lugares de formacién, etc., ahora bien cuando se movilizan estos
saberes en las interacciones diarias en el aula, es imposible identificar inmediatamente sus ori-
genes: los gestos son fluidos y los pensamientos —poco importan las fuentes— convergen
hacia la realizacién de la intencién educativa del momento.

En este sentido, el siguiente testimonio da cuenta de diversos elementos que se ponen
en juego para orientar la prictica de la formadora en la cual se conjuga una serie de
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saberes que parten de lo disciplinario y que sustentan su hacer pedagégico y las actitu-
des que asume como docente.

“En primer lugar, poseo un andamiaje sélido de los contenidos psicopedagégi-
cos, ya que ellos me permitirdn posicionarme en un determinado paradigma, sea
de formacién, de psicologia de aprendizaje, de una concepcién sociolégica, antro-
polégica y epistemolégica, entre otros. El reconocimiento de lo citado me pro-
vee de referencias muy precisas para planificar y definir con mis estudiantes las
mildples estrategias y técnicas didécticas. También considero fundamental tener
conocimientos sobre la diversidad de instrumentos de acopio de informacién, por
tltimo, es loable reconocer la importancia que tiene el contexto sociocultural en la
definicién de las tareas de los normalistas, de la misma manera, considero prudente
anundiar la importancia que tiene asumir una actitud de compromiso y responsabi-
lidad en el acompaniamiento de los estudiantes en las escuelas secundarias, asi como
la relevancia que revisten en nosotros, los conductores, reflexionar antes, en y des-
pués de la accién”.

Estos saberes se configuran a lo largo de su trayectoria profesional y se hacen presen-
tes de manera conjunta para tomar una posicién como formadores y a la vez objetivar-
los en las orientaciones que hacen a los estudiantes para la preparacién de sus jornadas
de prictica como dispositivo de formacién en el plan de estudios 1999.

La configuracion de los saberes docentes

La construccién del saber, menciona Heller (1997), se da en la vida cotidiana, en donde
¢l particular se apropia de aquello que le es necesario para vivir en la misma vida coti-
diana, en este sentido, el docente construye una serie de saberes sobre, de y para la
docencia en el ejercicio mismo de su profesién. Estos saberes tienen huellas del pasado,
son histéricos, dialégicos, sociales (Mercado, 2002) y temporales, provienen de fuentes
distintas (Tardif, 2004), entre las que sc encuentran las experiencias personales, escola-
res, profesionales, que se conjugan para dar paso a la configuracién de un saber-hacer
docente. Entre las principales fuentes de saber mencionan:

“La prictica en condiciones reales y la indagacién en diversas fuentes, también el
asistir a cursos, foros, intercambios y los propios retos que demandan las necesi-
dades en ¢l trabajo con los alumnos”.

“El no desapartarme de los textos y formarme de manera permanente en institu-
ciones de nivel superior, como la unam...".
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“Las reuniones con los profesores que han atendido estos espacios en colegio y
asistir a los talleres para los docentes que atienden estos espacios”.

“A través de mi formacion en esta escuela, de la lectura y bisqueda individual de
informacién y del acercamiento con aquellos compaiieros del colegio que siem-
pre estamos en continua retroalimentacién y apoyo; la experiencia, el anilisis y la
reflexién obtenidos a través de la prictica, también forman parte de estos logros,
as{ como algunos cursos promovidos desde esta institucién o la DGENAM”.
“Asistencia al taller para docentes que coordinan las asignaturas del drea de acer-
camiento a la prictica”.

“Como me cuesta trabajo los aspectos de la plancacién, pues... me apoyo de los
compaiieros més experimentados, compaiieros que han llevado esta asignatura o
que llevaban Laboratorios de Docencia. .. y me he apoyado para ver por dénde y
ver qué es conveniente trabajar con los alumnos en ese semestre... en este sentido,
para mi caso, cuando yo me sentfa como que me faltaba algo para trabajar con los
alumnos, yo decia, bueno, si he leido sobre procedimentales, contenidos procedi-
mentales, actitudinales, pero no sé bien exactamente cémo manejarlos, entonces
iba conmigo la maestra X a mis sesiones y me apoyaba, ella desarrollaba enton-
ces el contenido y yo ya vefa, entendia lo que tenfa que hacer... en ese sentido, la
cuestién o la parte psicopedagégica se puede decir, de integrar lo disciplinario con
la forma en la que se debe trabajar con los alumnos, es donde me apoyaban... y
los contenidos disciplinarios ya los desarrollaba yo... y entonces intentaba expli-
car a qué se referan los contenidos o los procesos biolégicos, ya lo que tiene que
ver con la biologfa”.

La actualizacién de forma auténoma y la asistencia de cursos, talleres, seminarios o
congresos son el principal medio que los docentes reconocen como principales fuentes
para la construccién de sus saberes, pero ademds, la socializacién o la interexperiencia
(Honoré, 1980) es un elemento importante que les posibilita compartir conocimientos
y experiencias que ponen en prictica en Observacién y Prdctica Docente.

No obstante que a partir de diferentes experiencias formativas los maestros han con-
figurado ciertos saberes para la formacién de docentes de escuela secundaria, también
reconocen que existen ausencias que deben subsanar. Cabe destacar que las ausencias
estdn centradas en conocimientos de tipo disciplinar y curricular, en menor medida
procedimental, pero no refieren ningiin tipo de actitudes, lo cual invierte la pirdmide en
relacién con las cualidades y saberes que afirman poseer para la docencia.

Dentro de lo que reconocen como ausencias en su formacién se encuentran:

*  Los conocimientos disciplinares y curriculares:
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“Los que tienen que ver con la planificacién, la evaluacién de procesos de ense-
fianza-aprendizaje, asi como metodologfa y didictica de las asignaturas que
imparten como docentes”. :
“Comprensién de las teorias pedagégicas”.

“...sobre reflexién docente”.

“...sobre investigacién educativa”.

* Procedimentales:

“...consolidar el trabajo colaborativo que permita claridad en el 4rea por especia-
lidad y escuela”.

“...aplicacién de las teorias psicopedagégicas”.

“...la planificacién, principalmente”.

Los conocimientos disciplinares que enuncian se enfocan, en primer lugar, en ele-
mentos pedagdgicos, lo cual puede indicar que en el proceso de formacién de estudian-
tes identifican carencias teéricas sobre lo que hacen al ensefiar a ensefiar. En especial
en los aspectos de planificacién, evaluacién, didictica, que si bien lo asumen como un
saber construido, éste se sustenta principalmente en la experiencia, pero las exigencias en
torno a los nuevos enfoques en la educacién bisica les genera la necesidad de prepararse
para comprenderlos y a la vez ensefarlos. La confrontacién misma que les da la préctica
en la ensefianza de estos conocimientos al estudiante les genera la necesidad de buscar
clcn:xcmos teéricos que fundamenten su accién. Sin embargo, estas carencias son reco-
nocidas en los estudiantes como un problema que deben enfrentar de forma cotidiana y
que expondremos en el siguiente apartado.
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formado mds que como sujeto en formacién. La evaluacién se centra entonces principal-
mente en rasgos actitudinales, como se observa en el siguicnte testimonio:

“...son varios aspectos dentro de la propia guia que tengo de observacién, es ver
y rescatar sus competencias docentes, pero también sus competencias comuni-
cativas, cdmo se relaciona con el adolescente, su empatia y su compromiso y
responsabilidad, creo que también ah estd algo importante, si me fijo en ese com-
promiso y responsabilidad, creo que el detalle de la presentacién, de la imagen, si
le exigimos, aunque yo lo hago no porque sea un gusto mio o porque los chicos
deban ir bien vestidos, creo que si es importante esa imagen todavia en estas jor-
nadas de practica para los chicos en formacién porque ellos estin muy jovenci-
t0s y tienen muy pocos afios de diferencia con el adolescente y de alguna manera
creo que es la imagen la que les permite también una barrera con los adolescen-
tes... como dicen ellos, es el disfraz, aunque no es un disfraz, es una apariencia,
porque en la cultura mexicana asf es: como nos ven, nos tratan”.

“...los alumnos elaboran su guia para observar a sus compaiieros en la que con-
templardn aspectos como la puntualidad, la presentacién, el uniforme, si se uni-
fican, pues traje negro, falda o pantalén y ellos elijen el color de la camisa, pero
también pongo a consideracién con ellos una hoja como de 19 puntos, entre ellos
hay unos cinco mis importantes dentro de éstos, pues estd la puntualidad, que si
llevé su planeacién, que si maneja los contenidos, que si llevé su material diddc-
tico, les hacemos ver desde la actitud que tienen con los alumnos, si les respon-
den las preguntas, si responden a los imprevistos, si se dirigen a todos con respeto,
como ademds de los contenidos que se manejan, si manejan valores también con
sus alumnos, en eso consiste esa hoja de evaluacién y la ponemos a consideracién
del alumno”.

A estos aspectos en los que centran la mirada los formadores en las pricticas de los
estudiantes en las escuelas se suman otras actitudes, conocimientos y habilidades de las
que, afirman, carecen los alumnos y que las observan en el desempefio cotidiano en el
salén de clases de la escuela normal, entre los que se encuentran:

Los problemas que enfrentan

El desarrollo del espacio curricular de OPD lleva a los profesores a enfrentar una serie
de obstéculos para el alcance de los propésitos de la asignatura, éstos son colocados fuera
del docente, es decir, estin depositados en los estudiantes, los procesos de gestién y vin-
culacién que tienen con la escuela secundaria y los contenidos del propio programa.
Los estudiantes normalistas son para la mayoria de las formadoras el principal obs-
ticulo que enfrentan, resalta en su discurso una serie de carencias en relacién con una
concepcién de alumno ideal que han construido y que no empatan con las propias cua-

* Respecto a las actitudes, mencionan:

“...las expectativas que posee el alumno; estd en la espera de que todo lo diga y ela-
bore el docente, la falta de compromiso y falta de trabajo auténomo”.
“...los alumnos regularmente tienen poca disposicién al trabajo”.

lidades que afirman las caracterizan como formadoras, en particular la valoracién en las

actitudes de compromiso, responsabilidad, entre otras, Eg decir, se piensa en un sujeto
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“...presentan situaciones de autoestima, tienen problemas de inmadurez, familia-
res, de salud o econémicos”.
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“...es dificil lograr que asuman compromiso en su formacién y valoren la obser-
vacién y otras metodologias para incursionar en la investigacién de la prictica”.

¢ Entre los procedimentales enuncian:

“...no sabe planificar”.

“...falra de implementacién de actividades que impacten de manera general en la
escuela secundaria”.

“...Ias T1C han sido una desventaja, no las manejan y no saben investigar, tienen
una ortografia y redaccién farales”.

* Sobre contenidos disciplinares afirman:

“...tienen un escaso conocimiento de los contenidos programdticos, es decir, falta
de domino de la disciplina”.

“...falta de una visién clara de lo que es la pedagogfa... un bajo bagaje cultural. ..
poco sustento tedrico”.

No obstante que la mayoria de los formadores hace una fuerte critica hacia el alumno
como el principal problema que enfrentan al coordinar las asignaturas de OPD, cabe
destacar que sélo una profesora reconoce que la ausencia de contenidos psicopedagégi-

cos y la organizacién del tiempo se convierten en factores que limitan el buen desarro-
lo de este espacio curricular:

“...el tiempo de preparacién de clases es un problema, pues aiin me sobra tiempo y
cuando tengo las sesiones de clase el tiempo que se requiere para revisar las secuen-
dias didicticas para autorizarlas antes de irse a practicar me falta. .. enfrento retos
sobre todo psicopedagégicos y especificamente de las teorfas psicopedagégicas”.

Ademis de los estudiantes, encuentran otros problemas que tienen que enfrentar en
OPD, como son los propios contenidos de la asignatura, ante esto, los maestros refie-
ren principalmente a la actualizacién de los programas, la lectura de textos completos,
la actualizacién de las lecturas basicas, como se observa en los siguientes testimonios:
“...considero que los contenidos estin adecuados,
actualmente tendriamos que manejar muchos mis, sobre todo en los aspectos
de actualizaciones de programas, de conocimiento de organizacién de aspec-
tos culturales, civicos y de proycctos académico-administrativos,

sin embargo, considero que

pues son parte
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de la realidad en la escuela secundaria... también adecuar las fuentes y acervo
bibliografico”.

“En relacién con los textos de la sep, sélo exhiben breves articulos... eso genera
en los jévenes que sélo se apropien de los refritos, mermando asi la posibilidad de
que analicen la obra en su totalidad”.

“Los libros de texto son escasos y desafortunadamente algunos alumnos norma-
listas no logran entender conceptos en libros especializados”.

Respecto a la vinculacién con las escuelas secundarias, las dificultades se centran en
la poca apertura que encuentran en éstas y el tipo de acompanamiento que el tutor da
al estudiante, por ejemplo:

“...el problema estd en cuestiones de gestién y organizacién de actividades al inte-
rior de la escuela, la visién del tutor para dar apertura a las actividades con docen-
tes y padres es dificil”.

“...resulta a veces dificil conseguir una escuela secundaria en la que nos den
carta abierta para el trabajo, aun cuando las autoridades comentan que estd
autorizado con antelacién, comentarios como: ‘pero no pueden observar a los
docentes’, ‘no se pueden quedar después de su clase ni estar antes de ésta, lo
lamento, nos han generado conflictos porque los maestros no estén al pen-
diente, necesito la autorizacién de no sé qué tantas partes para permitir que
sus alumnos practiquen aqui, entre otros muchos y son parte del viacrucis que
padecemos muchos de los titulares de estos espacios”.

“...hay poca apertura en las escuelas secundarias, no siempre demuestran calidad y
responsabilidad de las pricticas de los estudiantes en formacién y realizar un ver-
dadero trabajo es complicado, encontrar tutores es todo un reto”.

Como se observa en los testimonios anteriores, los problemas para coordinar OPD
estdn colocados fuera del maestro, pero siendo la reflexién de la prictica el motor de la
formacién, poco les permite a los profesores colocarse en el centro aun reconociendo
que tienen ausencias en su formacién; sélo una maestra voltea la mirada sobre si misma
como uno de los obstdculos para poder enfrentar esta tarea.

Los hallazgos ponen al descubierto, ademds, el curriculum oculto que se vuelve en
curriculum formal, pues traducen sus angustias, pero también sus creencias, en exigen-
cias hacia los estudiantes en las précticas. Por ejemplo, la actitud es lo mas importante
en la formacién, pues desde su experiencia, ser responsable, comprometido, paciente,
empitico, puntual y vestirse adecuadamente son cualidades que debe poseer un maes-
tro de secundaria ¥ se convierten en rasgos que se observan y se evaltan, poniendo en la
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mesa de discusién si ser un “buen maestro” de secundaria radica principalmente en tener
“una buena actitud”, seguido de saber aplicar estrategias did4cticas y finalmente contar
con el dominio del contenido disciplinario de acuerdo con la mayoria de los entrevista-
dos. En este sentido, coincidimos con Mercado (2007) cuando cuestiona si la préctica
estd centrada sélo en el hacer técnico, instrumental y procedimental.

La reflexion de la practica

Los espacios del 4rea de acercamiento a la realidad escolar y especificamente los de
observacién y prictica docente pretenden, de acuerdo con la ser (1999), que ambas
actividades (la observacién y la practica) asocien el aprendizaje logrado en las distin-
tas asignarturas con el conocimiento de la escuela secundaria y la actividad combina el
trabajo directo en los planteles de secundarias con la preparacién de las estrategias y el
anilisis de las experiencias obrtenidas, que se realizan en la escuela normal. Esto exige
formar al futuro maestro bajo la mirada de la docencia reflexiva, pero ;cémo llevan a
cabo esta tarea los formadores? El andlisis de la informacién llevé a resaltar un hallazgo
importante: todas las profesoras orientan a los estudiantes en el proceso de reflexién de
la prictica, pero sélo dos de ellas reconocen contar con este saber. En esta tarea, el dia-
rio de campo cobra vital importancia, sobre esto mencionan:

“A partir de sus relatos en el diario de campo y aspectos tedricos abordados en los
diferentes espacios académicos, pero sobre todo de su quehacer cotidiano”.
“Revisando y cotejando mis anortaciones personales sobre las sesiones observadas
con sus diarios de profesor”.

“Intento ser constructivista y auxiliarme de sus diarios y secuencia diddctica para

intenuar reflexionar sobre su prictica docente”.

“Por medio del anilisis de sus experiencias apoydndose en diversas evidencias:

guias de observacion, diario, evaluaciones de los chicos de secundaria, etcétera”.

La reflexién de la prictica como dispositivo de formacién estd centrado para los for-
madores sélo en el estudiante, pero este proceso se sustenta primordialmente en supues-
tos sobre lo que para cllas implica esta accién, puesal preguntarles si existe alguna afinidad
con alguna propuesta tedrica de los autores, las respuestas se tornan vagas, o bien, no pue-
den ser contestadas, entre las pocas respuestas que se obtienen mencionan nuevamente:

“...pues desde la docencia reflexiva”,
“...de la reflexién antes, durante la accién y después de la accién”,
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“...pues intento ser constructivista y auxiliarme de sus diarios y secuencias did4c-
ticas para intentar reflexionar sobre su prictica docente”.

“...me doy cuenta que no sé y tengo que trabajar en ello”.

“...tengo en cjercicio la direccién afiliativa en el desarrollo del curso, ya que
acompaiio a los estudiantes en el proceso de enseiianza-aprendizaje y fomento la
reflexién y el trabajo colaborativo en el desarrollo de sus actividades™.

“...mmm, si hay autores, pero no, en este sentido no, creo que ha sido de manera
lirica, creo yo, en mi propia experiencia, asi lo he estado haciendo”.

Sélo dos de las docentes dan cuenta de manera mis amplia y clara al respecto:

“La docencia reflexiva privilegia construir una direccién mis clara sobre nuestra
tarea docente y por ello, no es sencillo definir la postura teérica que asumo, ya que
son varios los sefalamientos de los autores de la escuela de la docencia reflexiva,
en primer lugar, John Dewey me agrada porque hace alusién a una racionali-
dad pragmitica, en tanto promueve una introspeccién que posibilita a los jéve-
nes a reflexionar sobre el dmbito cognitivo, componente que desde mi particular
punto de vista es importante, ya que no pueden impartir clase si no reconocen
sus debilidades académicas. Donald Schén es otro de mis autores, ya que nos lega
una racionalidad prictica que involucra a los estudiantes a reflexionar en un ciclo
reflexivo, antes, durante y después de su actuacién frente a grupo. De la misma
manera, la racionalidad emancipatoria de Habermas que se concreta en la accién
comunicativa, articula la dimensién sistémica y fenoménica misma que les per-
mite a los estudiantes normalistas autorreflexionar aquellas contradicciones que
se presentan con los otros y que los obliga a buscar consensos” (CMaEC).
“...mira, bisicamente me centro en lo que es el andlisis previo... lo que a mi me
interesa porque es la hipétesis de formacién... en la planificacién lo que me inte-
resa fuerte, muy fuerte, es lo que se llama andlisis previo, no me interesa que los
propésitos, que ya ves que a muchos les interesa que estén bien redactados, no,
no, no digo que los tengan, pero no pueden tener talacha, prohibido tener rala-
cha, o por lo menos los tres primeros dias deben tener problemas, porque si no
me los pongo como chanclas, porque la propuesta didictica en matemadricas es
plantearles un conjunto de problemas a los nifios para que puedan resolverlos con
los elementos que tengan, por eso no tienen que ser unos problemas fuertes, sino
unos problemas que le permitan al chavito, saben sumar, sabe contar dsl uno al
diez, y sabe las tablas el dos... entonces les pones problcr?as que a partir de. eso
que saben, puedas hacer avanzar el conocimicn«:matemauco... entonces, si no
me dan la planeacién con problemas la regreso....” (EMaM-25-marzo-11).
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Para profundizar respecto a los textos que utilizan para formar al estudiante bajo
este enfoque, nos encontramos con una diversidad donde ubican como primer lugar a
la antologia de la asignatura de OPD que se convierte en una respuesta incierta porque
depende de la especialidad y el semestre; por otra parte, refieren textos de evaluacién,
planificacién para la elaboracién del diario de campo, sobre contenidos disciplina-
res, programas de la escuela secundaria, documentos normativos, pero respecto a la
reflexién de la prictica, sélo cinco profesoras refieren textos y autores, entre los que se
encuentran:

“..un ciclo de ensefianza reflexivo, de Villar Angulo; El profesor como préc-
tico-reflexivo en una cultura de colaboracién, de Villar L. M.; La relacién entre
reflexién y la accién, de Max Manen; Reflexiones en, sobre y para la accién, de
Michael Fullin”.

“Los textos del Plan de estudios 1999, de sep; Cémo pensamos: John Dewey;
El profesional reflexivo: cémo piensan los profesionales cuando actdan: Donald
Schon; Teoria de los intereses constitutivos del saber: Habermas; Teorfa de la
accién comunicativa [-II: Habermas; Vivir la educacién, transformar la préctica:
Bazdresch Parada, Miguel; ...Etnografa y diseio cualitativo en investigacién
educativa: Goerz y Lecompte; ...La investigacién, accién y curriculo: Mckernan”.
“La importancia de la reflexién teérica de Souta Gonzalez. .. el tacto pedagégico
de Manen”.

“Brockbanck, Brubacher y Bazdresch”.

“Atkinson y Claxron, 2002”.

Como se puede apreciar, no existe, a excepcion de dos autores (Van Manen y Baz-
dresch) en el caso de dos profesoras, un consenso en torno a la orientacién teérica que
sustenta el anlisis de la préctica docente a pesar de que todas refieren hacer uso de este
enfoque de formacién y el uso del diario de campo que se convierte en un instrumento
valioso que acomparia esta tarea, lo cual da cuenta de | heterogeneidad en las formas de
acercar a los estudiantes al proceso de reflexién de Ja prictica a pesar de que en el discurso
pareciera que siguen el mismo proceso, sin embargo, no marcan las diferencias sustan-
ciales de lo que les aporta cada autor para realizar esta tarea
reflexién de la prictica con los estudiantes se sustenta mds c,
les que han construido sobre la docencia reflexiva,
La complejidad que implica acompanar al estudian
a “promover estrategias y actividades que ellos mis
cado, 2007: 502), pero que el desarrollo cotidiano
Porldn y Rivero (1998; en Mercado, 2007 509), i

n las representaciones socia-
pero con pocos elementos tedricos-

nformales, los cuales:
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...se realizan, recrean, reproducen y s¢ aprenden en el mismo contexto de la actividad pric-
tica, esto se da a través del contacto, en compaiiia de un colega y a través de la interiorizacién
de un saber, del saber hacer y del saber comportamental. Estos saberes privilegian la experien-
cia, la valoran en la medida en que permite resolver los problemas de la realidad de la pric-
tica docente.

Reflexiones finales

Acercarnos a los saberes que sustentan las practicas de los formadores de docentes para la
escuela secundaria nos invita a repensar cémo ha sido el proceso que se ha llevado a cabo
para definir quién serd este profesional que acompaie la formacién del futuro profesor
para la escuela secundaria, autores como Vaillant y Marcelo (2001) afirman que para lle-
gar a desarrollar esta tarea, pareciera que sélo se necesita dominio de una disciplina, lo
cual demerita la labor. Por otra parte, Sandoval (2009) y Lozano (2011) dan cuenta de
que los procesos de ingreso a la docencia en el caso de las escuelas normales son poco
claros y obedecen a distintos mecanismos como recomendaciones, concurso de oposi-
cién y comisiones oficiales de otras dependencias o sindicales, no obstante, independien-
temente del mecanismo de ingreso, todos desempeiiarén la tarea de formar docentes de
educacién bisica. Sin embargo, es claro que el perfil profesional se va conjugando con la
experiencia en la tarea formativa y en este camino se van construyendo y reconstruyendo
una serie de saberes que les permiten desarrollar esta profesién.

Los resultados obtenidos en esta investigacién inclinan la balanza hacia un desarrollo
de actitudes seguido de habilidades o saberes procedimentales y menos aiin disciplinares
y curriculares por parte de los profesores que imparten las asignaturas de OPD, lo que
desde la mirada de los autores como Litwin (en Vogliotti, 2004), Diker y Terigi (1997),
Montenegro y Fuentealba (2010), Tejada (2002) es incompleto, pues el formador debe
poseer de manera sustancial el dominio tanto de contenidos disciplinares como psico-
pedagdgicos y sociales.

Los saberes que han construido provienen, a decir de Tardif (2004), de fuentes varia-
das y naturalezas diferentes: la formacién inicial, la experiencia profesional y mas aiin el
ser o haber sido profesor en la escuela secundaria se convierte en el saber que legitima a
algunos profesores para poder coordinar OPD. La formacién continua, si bien es recono-
cida como valiosa, no se ha convertido en una preocupacién principal para atender esta
asignatura, se le apuesta m4s a la experiencia en el nivel educativo de secundaria y a tener
una buena actitud traducida en responsabilidad, compromiso, empatia, puntualidad,
entre otros elementos para obtener “buenos resultados”, como menciona alguna profe-
s0ra; estas miradas prevalecen en la mayorfa de las docentes, a excepcién de dos profeso-
ras que cuentan con grados académicos de maestria y doctorado; esto puede explicarse ya
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que han tenido procesos de escolarizacién mais altos en relacién con las demds profeso-
ras y se han insertado en tareas de investigacién y generacién de conocimiento que les
han permitido fundamentar con mayores argumentos tedricos el porqué hacen lo que
hacen y encuentran la balanza entre los saberes y conocimientos disciplinarios, procedi-
mentales y actitudinales, esto indica que el perfil profesional conjugado con la prictica
docente posiciona al formador con mayores elementos teérico-metodolégicos para con-
ducir su rarea.

Encontramos también que la socializacién de los saberes es un espacio importante
de formacién, pues encuentran en ella las respuestas mds inmediatas a los problemas
que enfrentan cotidianamente al atender la asignatura de OPD; esto se comprende en
los términos que plantea Mercado (2002, 2007) cuando afirma que a través del did-
logo los maestros van socializando una serie de saberes que han construido a lo largo
de su experiencia como docentes y en el caso de la presente investigacién, las formas de
acompafiar al estudiante en los procesos de reflexién de la prictica es un saber que se
comparte aunque no se tenga un conocimiento tedrico profundo del tema.

La formacién inicial y continua constituye un elemento necesario para comprender
por qué hacen lo que hacen los formadores y a la vez entender los saberes que priori-
zan en la formacién de docentes de secundaria, no obstante, es importante resaltar que
la propia cultura institucional y los saberes conformados dentro del oficio de ensefiar
les demanda compartir ciertos saberes, concepciones e incluso creencias en torno al ser
docente y que de acuerdo con los resultados obtenidos, la mirada estd puesta en ciertos
valores y actitudes, seguido del desarrollo de habilidades principalmente did4cticas que
s¢ comparten y que a la vez demandan a los estudiantes para formarse como futuros pro-
fesores de educacién secundaria; si bien los saberes se movilizan, hay algunos que per-
manecen, principalmente aquellos que son dtiles para su prictica a pesar del tiempo y
los cambios en los enfoques de formacién docente.

A manera de cierre, los saberes de los profesores de OPD se han configurado prin-
cipalmente en la préctica, la experiencia para las profesoras que trabajaron en la escuela
secundaria se vuelve el motor principal que les permite tomar decisiones sobre la for-
macién de los estudiantes normalistas; es decir, los saberes derivados de la experiencia
estdn en la base de sus pricticas y sustentan su saber ser docente (enfocado al desarro-
llo de actitudes que ellas vivenciaron y valoran como indispensables para un forma-
dor, especialmente de la escuela secundaria); su saber-hacer pedagégico (centrado en
la planificacién, la'irr.xplf:mcntacién de estrategias did4cticas, la evaluacién); los sabe-
res curriculares y dxfcnplmares (que csta'l‘n también en la base de sus précticas, pero que
son menos rcco‘m?cndos, como el conocimiento del plan de estudios, de la disciplina en
la que se especializaron, la psicologa, pedagogia,

e Sk . sociologfa, la did4ctica, entre otros,
que estin ahi como parte de sus experiencias tam

bién formativas en la escuela normal
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o la universidad y los cursos de actualizacién en los que se han insertado) y los sabe-
res sociales (que les posibilitan actuar en el contexto y resolver los problemas cotidia-
nos que se les presenten).

En este sentido, el maestro de OPD despliega su funcién en dos niveles: primero
como formador de docentes, que lo obliga a movilizar ciertos saberes sobre, de y para
la ensefianza; y el segundo, situado en los propésitos de la asignatura de OPD que con-
forma el binomio de ensefiar a ensefiar a un futuro profesor para la escuela secundaria
desde la prictica y reflexionar sobre ésta en este nivel educativo como un dispositivo sus-
tancial bajo la mirada del plan de estudios 1999.

De ahi que si los saberes son definidos como el conjunto de conocimicntos pricticos,
éstos no son entendidos en un sentido utilitario, sino como aquellos elementos que les per-
miten orientar con mayor certeza su funcién docente, es por ello que la mirada de los for-
madores de estas asignaturas esti centrada en el saber ser y saber hacer; sin embargo, las
experiencias formativas con las cuales va teniendo contacto en diferentes espacios acadé-
micos les va posibilitando mayores herramientas teérico-metodolégicas que se incorporan
a sus saberes previos y los reconfiguran para incorporarlos en su prictica docente.

Por tanto, los saberes de los profesores no son falsos ni verdaderos, simplemente son,
y se validan en la medida en que son necesarios para atender determinadas situaciones
sobre y para la ensenanza y se socializan dentro de una comunidad epistémica (Villoro,
1989) que se va conformando en la medida en que comparten cierto saberes, conoci-
mientos y creencias sobre la docencia, tanto en la formacién de futuros profesores como
en el contexto de la escuela secundaria, que es el nivel para el cual se estin formando los
estudiantes normalistas que atienden.

Dentro de esta comunidad epistémica, los saberes que se comparten son validados
hasta que no exista alguien més que los contradiga. Siguiendo al autor, si el saber es guia
segura de la préctica, comprendemos entonces que para los profesores de OPD, la expe-
riencia les permite saber sobre qué y cémo debe ser la docencia en la escuela secunda-
ria, les da certezas para actuar y a la vez orientar, corregir o exigir al estudiante ciertos
elementos para su prictica. No obstante, la teoria puede no darles certezas hasta que la
comprueban en la prictica, o bien, en su defecto, les permite entender que lo que hacen
tiene sustento y, por tanto, otorgan mayor validez a su saber, pues existen razones con
mayor peso para afirmar que eso que saben es verdadero para esc momento. Los saberes
para los docentes amarran certezas en la prictica.

Lo anterior pone en la mesa de debate y abre una linea de investigacién en torno a:
¢scudl es la preocupacién central de los formadores en su tarea educativa? Pues si bien
gran parte de los saberes docentes son sociales, pero a la vez estdn relacionados con su
formacién, el trabajo que realizan, las experiencias personales previas (Tardif, 2004) y se
fundan en el conocimiento y saberes ajenos a través del enlace de las propias experiencias
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con el testimonio de las ajenas (Villoro, 1989), en los resultados obtenidos en este tra-
bajo se observa cierta tendencia a tratar de reproducir tradiciones de la docencia, situa-
das especialmente en la racionalidad técnica, trasmitiendo a los estudiantes los saberes
que se comparten desde esta perspectiva a través de los consejos y las recomendaciones
sobre cémo actuar y hacer la docencia mis allé de ser ésta el pretexto para el anilisis y la
reflexién que confronte al estudiante con sus conocimientos, creencias y saberes perso-
nales y sociales puestos en juego en las practicas. Esto los lleva a ir por dos caminos dis-
tintos: uno guiado por la biisqueda de certezas para los estudiantes cuasi-recetas y otro
que intenta acercarlos a la reflexién de la prictica para comprobar que los saberes socia-
lizados tienen la validez suficiente para seguir vigentes.
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La relacién formativa tutor-tutorado
Maricruz Aguilera Moreno

Introduccién

E ste texto expone algunos hallazgos en torno a una investigacién cualitativa reali-
zada durante el ciclo escolar 2010-2011 con 10 alumnos normalistas en formacién
de la especialidad de Inglés y 8 tutores, en el marco de las pricticas de acercamiento a
las condiciones reales de trabajo durante 7° y 8° semestres de la licenciarura en Educa-
cién Secundaria, correspondiente al Plan de Estudios 1999. El propésito de este tra-
bajo fue dar cuenta de las actividades y formas de interaccién que se generan durante
el acompariamiento que ¢l tutor realiza a los estudiantes en formacién, asi como los
significados que ambos confieren a dicha accién en el espacio compartido dentro de
las aulas.

El dato empirico que se analiza ¢ interpreta es resultado de un trabajo etnogréfico,
del cual se desprenden principalmente tres unidades de andlisis: la cultura de las escue-
las secundarias, la cultura de los profesores que trabajan en este medio, y los contenidos
y formas de ensefianza que se desarrollan dentro de la accién tutoral. Estos tres aspec-
tos fueron estudiados mediante registros de observacién de las interacciones en la rela-
cién tutor-tutorado y entrevistas semi-estructuradas a ambos informantes en distintos
momentos del ciclo escolar.

Dichos instrumentos permitieron, por un lado, analizar las précticas cotidianas de
las aulas donde se observan las légicas de construccién social propias del contexto y
del momento de cambio dada la reforma educativa en los tres niveles de la educacién
bésica y la introduccién de un nuevo plan de estudios, particularmente, del programa de
Inglés, que en ese entonces se encontraba en fase piloto.

Por el otro, también se logré recuperat las representaciones del ser y hacer docente
que aparecen de manera constante en el discurso. De aquf se obtienen diversas cate-
gorias analfticas, tanto sociales como conceptuales que nos permiten dar cuenta de la
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relacién dialégica' y formativa que se establece entre el tutor y tutorado de las practi-
cas docentes.

Otros materiales para el trabajo de analisis fueron algunos documentos escritos gene-
rados durante este afio de practica, tales como los diarios de los estudiantes, hojas de
observacion y evaluaciones de las pricticas, asi como documentos recepcionales. En
cuanto a los escenarios de investigacién, éstos fueron cuatro escuelas secundarias del
Distrito Federal: tres diurnas generales y una técnica.

La seleccion de los informantes fue circunstancial dada la funcién que entonces se
tenia como asesora, por tanto, se realizé el trabajo de campo con los estudiantes asigna-
dosyy sus tutores. El hecho de que la investigacién me convirtiera en un observador parti-
cipante hizo inevirable el compartir el mundo simblico de los sujetos indagados, incluso
el de los tutores, pues algunos eran ex alumnos. Consciente de una posible implicacién y
de que ésta eventualmente se pudiera convertir en un obstaculo epistemolégico, se tuvo
que triangular datos con los materiales escritos elaborados por los estudiantes y organizar-
los bajo distintos criterios: por escuela, por tutor con su tutorado, sélo tutores, sélo tuto-
rados; asi como por formas de ensefianza y tipos de practicas.

Asimismo, se opté por la perspectiva etnogrifica porque ésta nos permite captar dis-
tintos reflejos de las realidades descritas ¥ a la vez, sirve para generar sentidos mds alld
de los contextos particulares en los que se realizan, accediendo a una construccién del
objeto de estudio. Con ello, en el acto de repensarla se logra una transformacién de la
realidad y ésta no vuelve a ser la misma una vez que se devela la légica y significados
que eventualmente permiten visibilizar y conocer de manera distinta aquello que por ser
familiar se habia dado por sentado o permanecido oculto.

Finalmente, se parti6 de ciertos presupuestos que los documentos oficiales establecen
en los lineamientos para la realizacién de las practicas docentes del tltimo afio. Como
establece el curriculo formal, dichas estancias prolongadas en las escuelas tienen la fina-
lidad de “cristalizar las competencias did4cticas e identidad profesional de los futuros
docentes”, de dicha vivencia se espera que conozcan los contextos sociales y problemdti-
cas de las escuelas para intentar cambiar o mejorar con su intervencién las condiciones
enfrentadas (sep, 2001).

Otra finalidad es que las condiciones de las pricticas permitan cobrar conciencia ¥
responsabilidad de su accién a través del desarrollo de la percepcién, reflexién, andlisis
y autocritica, lo anterior con el apoyo y acompanamiento de dos profesores de mayor
experiencia denominados asesor y tutor que velardn por la formacién del futuro docente

aunque de manera diferenciada.

! En su teorfa de accién dialégica, Freire define estas acciones como aquellas que promueven enten-
dimiento, la creacién cultural y la liberacién; las no dialégicas niegan ¢l didlogo, distorsionan la comuni-
cacién y reproducen poder (Freire, 1970),
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Por un lado, el asesor —como profesor de la escuela formadora— se responsabiliza
de dar continuidad a los propésitos de formacién que establece el programa de estudios
oficial y de coordinar un taller donde guia la planificacién de las practicas, evalda el tra-
bajo docente y avala la realizacién de actividades didcticas ad hoc para los contextos
escolares. También se encarga de generar la reflexién en retrospectiva y prospectiva de su
accién (Perrenoud, 2004).

El tutor, por el otro, es el titular de los grupos de prictica del normalista. De él se
espera de igual forma la observacién, guia y acompafiamiento del futuro docente, parti-
cularmente en la accién, a través de la socializacién de la propia prictica y experiencia.
De este modo, garantiza cierta conexién entre el discurso académico y el profesional, y la
tutorfa se convierte idealmente en una accién de intervencién e influencia sobre el estu-
diante y la actividad profesional que desarrollaré en el futuro (Zabalza, 2005).

Se piensa entonces que las practicas docentes sean formalmente un espacio que
sitde a los futuros maestros en una posicién intermedia entre el mundo de la pric-
tica, el mundo de la vida cotidiana de las escuelas y el mundo “irreal” de la escuela
formadora de donde se desprenda el conocimiento para la ensefianza (Luce-Kapler y
Sumara, 1996).

No obstante, se ha observado que el discurso oficial no siempre aplica en la realidad
observada y que de esta relacién surgen algunos problemas como las formas de articulacién
entre ambas escuelas, la falta de reconocimiento hacia el papel del tutor y el poco interés
por el fortalecimiento de un trabajo conjunto en la tutoria. Anclado en el segundo y tercer
puntos, se encuentran los hallazgos de esta investigacién, en particular en torno a las carac-
teristicas de la relacién tutoral en la formacién inicial, los elementos formativamente con-
formadores de ésta y las circunstancias en las que se presenta.

Caracteristicas de la relacién tutoral

En la revisién de la literatura especializada han coincidido distintos autores en la presen-
cia de un trato jerirquico en la accién tutoral, la cual mantiene latente pricticas reitera-
tivas y acriticas de donde se desprende cierto antagonismo, aunque rambién se observan
iniciativas en las condiciones coyunturales y asistemdticas dadas.

De aqui también emerge la presencia de cierto vinculo que da sentido y contenido a la
tutoria y que emerge de las acciones (re) conformadoras de conocimiento, saberes y acti-
tudes, resultado de la intersubjetividad e interexperiencia de la relacién establecida (Mer-
cado, 2007; Jiménez y Perales, 2007; Aguilera, 2008; Rivera, 2009; Gutiérrez, 2011).

Asimismo, se da por hecho que los individuos que acompanan la formacién de los
estudiantes para maestros ejercen sin duda una fuerte influencia en los futuros maestros.
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Para de algunos autores, son una fuerza “modelizadora” de la accién (Lortie, 1975), sin
embargo, de igual forma se estd consciente de que a la vez estén influidos por tradiciones
de formacién y estructuras escolares determinadas que han permeado su pensamiento y
accién, incorpordndose a las prdcticas y consciencia de éstos.

Estas tradiciones, a decir de Davini (2002), pueden estar arraigadas en tres principa-
les orientaciones o concepciones: una “normalizadora-disciplinadora” que asume como
propio el discurso prescriptivo, homogeneizador y disciplinar de conductas; una “acadé-
mica” que describe al “docente ensefiante” que sabe su materia y se interesa por trasmi-
dr la informacidn; o una “eficientista” que refiere a un docente técnico, preocupado en
razén de un adiestramiento sistemdtico y de controles periédicos, con resultados medi-
bles y observables.

A partir de tales concepciones, es inevitable que se desprendan representaciones del
papel que debe fungir un profesor y que los tutores y tutorados busquen de manera
naturalizada rasgos apegados a los de un profesor “modelo”, “conocedor” de su ciencia,
o simplemente “cficiente”.

Aunado a estas miradas, encontramos también la construccién de un sentido mds
artesanal que intenta mirar la complejidad, incertidumbre, inestabilidad, singularidad,
imprevisibilidad y conflicto de los valores. Por tanto, muchas de las decisiones tomadas
en la seleccién de contenidos, métodos, modos de organizacién del espacio, del tiempo
o de los alumnos no son meramente técnicas, sino mas bien ético-politicas e intuitivas.
Esta perspectiva de conocimiento estd mis apegada a la adquisicién de un conocimiento
de la ensefianza mediante un proceso de socializacién junto a un profesional.

Es asi que de entre las formas de relacionarse entre el tutor y tutorado, se observé par-
ticularmente en el universo estudiado un predominio del modelo artesanal junto al efi-
dientista, pero también con momentos de negociacién, didlogo, interaccién y reflexién
durante procesos de confrontacién de momentos criticos.

Como leeremos, la interaccién entre el tutor y los estudiantes normalistas se da
bajo distintas formas de comprensién de la relacién tutoral y 2 menudo de ella sur-
gen desencuentros y tensiones, que eventualmente ayudan a la rectificacién o modifi-
cacién de las précticas.

La estructura y el intercambio que aporta una experiencia tutoral permite ver a los
agentes de las pricticas la complejidad de la tarea y en ella encontrar cierto orden, esto
para Geerrz (1987), seria reconocer una cultura. Es decir, ser capaz de ver las relaciones

sistemdricas de los diversos fenémenos que en un momento pueden ser ajenos o extra-
fios, sin embargo, en la medida en la que los experimenta y los pone en préctica, se van
adquiriendo elementos para interpretarla y significarla.

Por cllo, una vez que se logran significados compartidos con un sujeto 0 grupo,
podriamos decir que se ha integrado a su cultura, pero que el individuo trastoca €
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imbrica con las propias formas de comprender la prictica. Este serfa, a fin de cuentas, el
proceso de intersubjetivacién e interexperiencia que viven estos agentes de las pracricas
y que los lleva a una relacién formativa y dialégica.

Elementos conformadores y formativos de la relacién tutoral

Se han observado en la relacién tutor-tutorado ciertos elementos conformadores que
fungen como contenidos de aprendizaje. Al no ser conceptos concretos ni estar obje-
tivados, sino mis bien resultado de las interacciones entre los sujetos y sus précticas,
influidas por la cultura del contexto, fluyen en un continuo de contrastaciones y con-
tradicciones.

Es decir, en la logica de las pricticas docentes, dada la dindmica de construccién
subjetiva de los distintos objetos y sujetos de la ensefianza —que en ocasiones se dia-
logan, otras se reproducen, o bien, se manifiestan en paralelo, sin consenso, pero que
eventualmente tienden a ser potencialmente transformadoras— se dan movimientos
rectificadores o explicativos, siendo as la manera como el tutor y tutorado generan
sentidos y significados.

Dicha dindmica que observamos en las practicas estd determinada por las condicio-
nes materiales, sociales o culturales dadas, en oposicién a las creencias personales y de
los otros. De este proceso intersubjetivo, contrastivo, incluso contradictorio, se transfor-
man las relaciones, sentidos y contenidos de ensefianza en la medida en que se intensi-
fica y fortalece la interexperiencia.

Este proceso lo hemos observade més claramente en circunstancias de conflicto o
de discontinuidad que viven los tutores y tutorados, de los que se desprenden formas
de comprensién dialogizadas, que a la vez se transforman en los propios contenidos de
ensefianza, dando paso a la relacién formativa.

Encontramos entonces tres circunstancias o procesos identificados como posibles
generadores de cambio y movimiento: 4) ganarse el respeto del otro, 4) adquirir una
mirada integradora, y ¢) reconocerse en el papel de tutor durante las practicas.

Dichos momentos suelen ser en principio factores detonadores de anudamiento
entre lo conocido y lo distinto de la propia actividad docente y que a menudo se resuel-
ven en el momento en que ascienden a una comunicacién y visién mas comprensiva y
critica de la realidad; es decir, cuando el tutor y tutorado son capaces de ver en los dis-
cursos homogeneizantes y en sus pricticas productos histéricos y relativos, manifies-
tos como consecuencia de ciertos saberes y verdades hegeménicamente dominantes. Es
entonces que surge la posibilidad de adquirir, intercambiar o construir conocimiento

nuevo, como leeremos a continuacién:
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Ganarse el respeto del otro

Un fenémeno comiin en las practicas son los contrasentidos de éstas. Es decir, la falta de
congruencia entre lo que se dice y hace suele ser uno de los nudos criticos de las practi-
cas de ensefianza.

Cuando esta discordancia se produce y consideramos que el pardmetro internali-
zado y a la vez considerado como adecuado se enfrenta con aquello otro que solemos ver
como distinto o contrario, emergen tensiones y conflictos. Esta diferencia, sin embargo,
puede convertirse en un elemento que permite cobrar consciencia y vida en las relacio-
nes y condiciones de trabajo durante la tutorfa.

Observamos entonces que los estilos y usos de estrategias did4cticas a menudo suelen
ser muy diferentes entre el tutor y tutorado debido a los constantes cambios en los enfo-
ques y métodos de ensefianza que han hecho brecha en las pricticas de ensefianza de un
profesor de clase y las del futuro docente. Mientras que las del primero suelen ser més
conuroladoras y rutinizadas, las del segundo suelen considerarse distintas, por lo mismo,
susceptibles de criticas y fallas, pero también refrescantes e innovadoras.

No obstante, ante la visién naturalizada de las escuelas y los profesores de grupo,
&stos suelen limitar o desanimar el entusiasmo y actuacién del estudiante en formacién
¥ la reaccién de estos futuros docentes ante las restricciones puede manifestarse en dos
posibles formas: o bien decide reproducir las pricticas del tutor para no trasgredir la cos-
tumbre, o se mantiene en la convergencia de formas de trabajo contrastantes paralelas,
como leeremos en el siguiente testimonio, hasta que eventualmente uno de los agentes
logra ganarse el respeto y reconocimiento del otro. Hasta ese momento, cuando ambos
ascienden a un nivel epistémico diferente, comienza una relacién mis consciente y cog-
noscente de las pricticas.

®...Hassido una maestra que al principio yo vefa como que no aceptaba muy bien
lo que hacia, hasta que creo y pienso empezs a ver que funcionaban los alumnos,
fue asi que ella me dio como un voto de confianza”.

El mismo caso lo observamos en el siguiente relato, pero en esta ocasién el conflicto
radicaba en la tutora. Comenzé cuando ésta pidié a su tutorado que llevara un registro
exacto de las actividades de los alumnos en clase, anotando no sélo las actividades de
ensefianza que cotidianamente realizaban, sino también las suspensiones o eventos irre-
gulares que de una u otra forma estaban relacionados con trabajo en el aula, asi como
las fechas de asignacion de cada tarea, la contabilizacién de éstas y las caracteristicas que
debia tener cada trabajo. En resumen, el docente en formacién debia llevar un cuaderno
de notas casi “clon” del alumno, ademds de registros de participaciones y anotaciones
precisas de su desempeiio.
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En un principio, el estudiante se rebelé ante este proceso de registro considerandolo
excesivo, por ello recibié varias llamadas de atencién de su tutora. No obstante, en una
ocasién, cuando un padre de familia llegé a reclamarle la calificacién reprobatoria de su
hijo, este cuaderno, a decir del normalista, “le salvé la vida”, pues sirvié de contraste y
evidencia del bajo desemperio de este alumno.

Una vez que experiments la utilidad del cuaderno de notas, reconocié la importan-
cia de la estrategia que empleaba la tutora para poder dar rendicién de cuentas tanto a
autoridades como a padres de familia. En ambos casos observamos cémo este recono-
cimiento o adquisicién de consciencia se convirtié en un momento formativo para el
tutor y tutorado.

Se concede entonces que una vez que el tutor o tutorado son capaces de ver criticamente
las propias pricticas y de vislumbrar la posibilidad de una realidad distinca, coherente y
efectiva, emerge en la relacién tutoral —que en un primer momento es circunstancial y
temporal, apegada a una estructura—, la comprensién, la visibilizacién de las acciones o
rutinas y se potencializa la transformacién de las pricticas en mejores términos, o bien, de
comin acuerdo.

“Ellas [las tutoradas] me han aportado a mf mucho, cosas nuevas a manera de
juegos; muchas cosas diddcticas que a los nifios les encanta. En algunas ocasio-
nes, las cosas que han hecho, sus practicas, cosas que me llaman la atencién, me
las Ilevo a otro grupo y las adapto para que sean de otra manera, pero las tomo
como base”.

La relacién formativa durante las practicas inicia asf y evoluciona una vez que el tutor
o tutorado se gana la confianza y respeto del otro. Las percepciones de ambos en un prin-
cipio opuestas entre si, son expuestas a un ir y venir de experiencias, creencias y valo-
res distintos que cobran sentido en las condiciones enfrentadas y se racionalizan en el
momento en que se vuelven congruentes para ambos.

Adguirir una mirada integradora

Otro de los conflictos comunes en la accién tutoral lo encontramos en la visién par-
cializada o desconocimiento de los objetos o sujetos que estin presentes en las practi-
cas. A veces, el tutor ylo el tutorado juzgan los actos del otro bajo una sola perspectiva
0 sesgo, lo que genera distorsiones de la realidad a conocer y en ocasiones funciona
como teléfono descompuesto, donde el mensaje recibido no corresponde al mensaje
emitido,
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Un ejemplo tipico lo experimentan los tutorados cuando comentan que sus tutores no
se involucran en sus pricticas y no les interesa lo que hacen en clase. El efecto negativo de
esta percepcidn altera la comunicacién y recepcién de los mensajes generando cierta ani-
madversién entre ellos.

En realidad, lo que a menudo sucede es que uno de los dos 0 ambos no han com-
prendido claramente las necesidades del otro o requerimientos de la escuela formadora o
de prictica. La siguiente experiencia entre una tutora y su tutorada nos permite caracte-
rizar algunas pricticas no dialégicas que finalmente son puntos de alarma en el desarro-
lo de una relacién formativa. Asi sc refiere una estudiante respecto al acompaiamiento
de su turora:

“Yo creo que me hubiera gustado que me evaluara porque en las hojas de evalua-
cién ‘diez, diez, diez, sin ningln comentario; entonces, a mi me hubiera gustado
que ella me pudiera haber hecho observaciones de lo que estaba viendo, de lo que
estaba mal y no nada més que fuera yo a salvarla de sus grupos”.

En este discurso se interpreta enojo por parte de la estudiante normalista debido
a lo que considera una situacién injusta, pues mientras ella suponia que brindaba el
apoyo requerido, a cambio no recibia observacién alguna hacia su trabajo, salvo un
nimero. En contraste con esta mirada, cuando platicamos sobre ello con la tutora, ella
dio la siguiente pista:

Asesora: De alguna manera, cuando evaltas a tus estudiantes, a los adolescen-
tes, ¢qué es lo que mds preponderas?, ;qué es lo que pones més en consideracién?
Turtora: Pues el trabajo en clase. De hecho, mi evaluacién recae un 80% de trabajo
y un 20% conocimiento, entonces es a eso a lo que le doy mds valor: al trabajo de
evaluacién continua.

Asesora: Y a ellos (los tutorados), ¢los has evaluado con los mismos criterios?,
¢cémo los has evaluado?

Tutora: ;Ay, qué buena pregunta! No, a ellos, bueno, como me han parecido exce-
lentes sus clases en el sentido que traen material preparado, estin muy dispuestos
ala clase, muy entregados, pues si los evaliio, honestamente, mucho mejor o dife-
rente que a mis alumnos.

En la respuesta comprendemos que la tutora no habia reparado en considerar otros
criterios mis que la disposicién y la preparacién para la clase. Ademds, confiesa ser
menos estricta con ellos. Con ambos argumentos y como si fueran piezas de un rom-
pecabezas, sc puede comprender que el significado conferido a la observacién y hojas
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de evaluacién? de las pricticas es distinto entre el tutor y tutorado. Mientras una parte
la consideraba muy importante, la otra realizaba el llenado de éstas de manera poco
reflexiva. .

La presencia de una accién no dialégica evité que se generara una visién mis holis-
tica e intersubjetiva de la realidad y con ello una mirada critica de las pricticas. Es
decir, la estudiante pensé la relacién desde la concepcién que se formé en la normal,
sin contextualizarla con otros objetos o sujetos de las practicas. La tutora, por su parte,
no tomé conciencia de su rol ni de la responsabilidad conferida.

Los distintos criterios asumidos sin una negociacién de significado en ambas par-
tes generaron incomodidad y distorsién de la realidad. Mientras que por un lado la
turora pensaba que en el acto de asentar dieces reconocia el trabajo de la estudiante,
por el otro la tutorada interpretaba este hecho como indiferencia. Lo cierto es que ni
la formacién de ambas ni la experiencia vivida las habia preparado para resolver este
nudo potencialmente formativo, mas no por ello susceptible de un proceso de praxis
critica® donde pudieran salir a flote saberes de ambos sujetos respecto a la enseianza,
el aprendizaje y la evaluacién, permitiendo de este modo generar otras formas de guiar
las précticas y la tutorfa.

Reconocerse en el papel de tutor durante las prdcticas

Tanto el tutor como el tutorado suelen relacionarse de manera distinta durante las prdc-
ticas. Los roles adoptados son resultado de distintos modos de representacién de sus
funciones y en las categorias sociales identificadas se encontré que tales relaciones se
construyen con base en las necesidades detectadas, en la manera en que la jerarquia y el
poder se ejercen y en los lazos afectivos o no afectivos que se establecen. Algunos de los
roles que mds sobresalen en la accién tutorial son el de autoridad, compaiiero, y guia o
consejero, a saber:

? La hoja de evaluacién es una lista de cotejo cuyo contenido enumera nueve aspectos con sus respecti-
vos rasgos a observar en el estudiante en formacién. Ellos son: plan de clase, propésitos de la clase, estruc-
tura de la clase, materiales, estrategias de trabajo, ambiente de trabajo, desarrollo de habilidades, evaluacién
y caracteristicas personales. A los tutores se pide que asienten una calificacién en cada rasgo y escriban sus
comentarios. Los tutores deben llenar una por semana evaluando asi su desempeiio, y entregar ésta al escudi-
ante para que posteriormente la comente con su asesor.

? Concepro del pensamiento marxista que se compone de dos momentos: “en el primero se analiza las
relaciones que existen en una determinada estructura, contextualizada ¢ historizada y los procesos subjetivos
¥ las précticas y acciones que allf sc producen [...] En ¢l segundo sc apuesta a un desplazamiento del deter-
minismo estructural que alienta a una prictica politica que [...] se inscriba en procesos y movimientos socia-
les de transformacién” (Huergo, 2001).
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Testimonio 1

“Yo creo que seria cuestién de que se pidieran los grupos y de que hubiera un
tutor adicional que estuviera con ellos, una, dos, tres o cuatro clases a la semana
para que les hiciéramos observaciones, nos conjuntiramos y entonces poderlos
orientar, porque a veces es complicado”.

Testimonio 2

“En realidad, lo veo como un trabajo en equipo. Como lo he mencionado, tanto
ellos aprenden de uno como uno aprende de ellos, con franqueza digo que tam-
bién he aprendido cosas de ella...”.

Testimonio 3

“Es muy imporrante, pero es bien dificil, es una responsabilidad bien grande por-
que tienes a personas que se estdn preparando, pero es una gran emocién también
encontrar a gente que quiere, que tiene esas ganas. Vienen frescos, empapados de
la pedagogia y ¢l conocimiento de la materia y pues uno aprende de ellos a la vez,
¢no? Pero si es muy triste a veces cuando el compaiiero no se deja ayudar, no se
deja aportar sugerencias que uno ya tiene del camino, entonces hay personas que
se dejan ayudar y hay otras que no”.

Al analizar los tres testimonios, observamos elementos que develan no sélo el rol des-
prendido de los significados construidos de la interexperiencia, sino también de los con-
tenidos de aprendizaje que se ponderaron y de la forma como cada uno de los tutores
pensaba que debia realizarse la tutoria.

Autoridad No preparado para | Orientacién docente | En conjunto con un
la tarea experto
Compaiiero Trabajo en equipo Estilos de ensefianza | A partir del hacer
docente
Guiz o consejero Sélo se puede traba- | Saberes desprendi- Con sugerencias de la
jar con quien quiere | dos de la experiencia | propia experiencia
aprender docente

Estos elementos implicitos en sus representaciones devienen de un proceso de inter-
subjetivacién desarrollado durante las précticas, cruzado por la tradicién eficientista y
alimentindose de las certezas de que el espacio se puede compartir en la medida en la
que ambos muestren conocimiento y fortalezas en la ensefianza, de otro modo, la rela-
cién turoral estaria ausente, distante o afectada por el antagonismo.
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En la formacién, nos dice Honoré (1980), la interexperiencia es el suelo o centro de
gravedad de la formacién, pero nos advierte que ella no surge del simple hecho de agrupar
a un niimero de personas, o bien, de confrontarlas con las experiencias de los demds, mds
bien comienza cuando el sujeto es capaz de reconocer el espacio personal y el socializado,
asf como las relaciones de poder, influencia y autoridad que se generan reciprocamente.

Encontramos entonces en estas interacciones, un reconocimiento sobre el tipo de
relacién y distribucién de trabajo, una construccién de significado de sus roles, asi como
una relacién con los contenidos de aprendizaje de las pricticas, de las cuales se generan
formas de comprensién del rol de ser tutor y tutorado.

Paradéjicamente, la figura del tutor emerge de la necesidad de acompafiamiento de
un profesional experto para favorecer la prictica reflexiva, aprendizaje ¢ integracién de
nuevos conocimientos de los futuros profesores, sin embargo, en la realidad observa-
mos que esta relacién es en la mayoria de los casos emergente y susceptible, misma que
va construyéndose segiin el tipo de interaccién y significados construidos durante el
desarrollo y en torno a elementos impredecibles, poco tangibles, como las relaciones de
trabajo, las formas de comunicacién, los sentimientos y valores expuestos e intersubje-
tivados por ambos agentes, asi como el conocimiento y saberes interexperienciales des-
prendidos de y para la ensefianza en el espacio y tiempo de la tutorfa.

También, aunque no se discute en este articulo, en ellos se encuentran imbricados
elementos contextuales sociales e histéricos de las instituciones que a la vez han sido
constituyentes de las identidades de estos agentes, aprendidos a través de la experiencia,
en la convivencia diaria y confrontacién constante con las formas de concebir las prdc-
ticas docentes de ambos.

De este modo, aprender a ser maestro en el espacio formativo de las practicas docen-
tes requiere de saber detectar y comprender los recursos personales y profesionales que se
tienen para emplearlos en la prictica cotidiana de la ensefianza; no obstante, tomar con-
ciencia de ello no resulta ficil cuando existe una visién dada del deber ser o cuando no
se dialogizan procesos criticos rectificables.

Lo cierto es que en la préctica hay acciones inconscientes que develan las 16gicas, pro-
cesos cognitivos y elementos emotivos o motivacionales del profesor y se presentan en
forma de creencias o hdbitos que suelen ser parimetros del radar docente.

De manera reiterada, los tutores de esta muestra coincidieron en que su tarea era
guiar al estudiante, pero también reconocieron que son elementos de la propia experien-
cia los que se ponen en juego al momento de quererles mostrar el camino y a pesar de las
dudas que les asaltan por los propios malestares docentes, son capaces de cambiar, recti-
ficar y aprender de la experiencia tutoral.

Es evidente que la historia personal y a veces conflictiva de los tutores influye al
representar el tipo de formacién préctica que esperan en los futuros docentes, como
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dicen Argyris (1993) y Schén (1992), aun cuando la teorfa y la prictica suelen ser un
binomio indispensable y complementario en la formacién docente, con frecuencia los
individuos suelen verlos de manera independiente e incluso discordantes, no obstante el
conocimiento que surge en las précticas permite la posibilidad del surgimiento de una
accién conformadora de conocimiento, saberes y actitudes a la luz de la intersubjetivi-
dad e interexperiencia presentes.

Reflexiones finales

Se concluye entonces que la relacién formativa entre el tutor y tutorado de las practi-
cas docentes del ultimo aiio de formacién inicial es resultado de la intersubjetivacién
de elementos conformadores que fungen como contenidos de aprendizaje en las practi-
cas y que las pricticas no son necesariamente formas de reproduccién irreflexivas, sino
mis bien el refiejo de saberes y experiencia del quehacer docente desde donde los tuto-
res miran y responden a la exigencia y tensiones del proceso formativo de sus tutorados.

Equipados con un conocimiento préctico de diversas situaciones desprendidas en, de
y para el aula (como el trato con los estudiantes, con los padres de familia, con los rit-
mos de aprendizaje 0 ambiente de trabajo), emiten una serie de recomendaciones que
dan paso al reconocimiento de la complejidad de la labor.

Es entonces que se reconoce que aprender en la practica no obedece a una légica de
contenidos curriculares, sino mds bien de elementos integradores como el conocimiento
que aporta la escuela formadora, las historias personales de los sujetos, o bien, las expe-
riencias adquiridas, todos ellos vinculados a lo que se vive en el dia a dia, in situ, y del
que se desprenden significados alimentados por la observacién y la realizacién conjunta
de las tareas docentes.

Para autores como Honoré (1980), la formacién no es un punto de partida, sino de
llegada, por ello resulta mis adecuado darle significado en el conjunto de actividades
donde sc lleva a cabo, al margen de un sistema de pensamiento o postura institucional,
lejos de los intereses de los otros, enfocindose mds bien en las motivaciones individua-
les del sujeto que se forma, que a la vez obedece a una necesidad de interactuar con y
para un colectivo; en otras palabras, pensar en una formacién imbricada en un sentido
de confrontacién e interexperiencia.

Esta forma de entender la formacién en las practicas lleva a desechar algunas imége-
nes que han venido construyéndose en el discurso de asesores y alumnos de las escuelas
normales, particularmente cuando solemos pensar en la relacién latente entre el tutor y
su tutorado. Nos referimos a la visién tradicional de un sujeto mas experto que deposita
su conocimiento en otro que se comporta de manera pasiva.
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Dicha imagen para algunos se convierte en un obsticulo hacia una comprensién
mds flexible de lo que sucede en la relacién tutoral que se teje de manera coyuntural
en la escuela secundaria con sus agentes; particularmente, con ¢l profesor de aula que
funge como tutor. Su participacién obedece mds bien a una vinculacién formativa “de
ida y vuelta” donde ambos, tutor y tutorado, son a la vez formador y formado, respon-
sables uno del otro.

En ¢l arranque de esta investigacién fue dificil tomar esta postura comprensiva,
mucho mds dar cuenta de lo que sc observaba en el aula dado que la mayoria de las acti-
vidades que tienen lugar durante la tutorfa estaban invisibilizadas por las ideas tradicio-
nales y actos rutinizados que prevalecen en las aulas. Otra razén es la falta de referentes
comprensivos.

De hecho, la relacién que idealmente se espera y concibe entre un tutor y su tutorado
es la imagen construida entre un maestro y su aprendiz. Una situacién de ensenanza de
paideia’ que une a hombres maduros con adolescentes o adultos jévenes y la responsa-
bilidad del magister de enseiiar. Por tanto, si se observaba algo diferente, solia negarse la
existencia de una accién tutorial, menos adn la de una relacién formativa.

El proceso formativo lo hemos observado de mancra mds clara en circunstancias de
conflicto o de discontinuidad que viven los tutores y tutorados de donde emergen for-
mas de comprensién dialogizadas, que a la vez se transforman en los propios contenidos
de ensefanza durante las practicas.

Es asf que una caracteristica predominante de la relacién de los tutores y sus tutora-
dos son estos momentos de incongruencia y contrasentidos. En ellos se encuentra sem-
brada la semilla de la incertidumbre y de la situacién critica que desafia al sistema de
ideas existente.

No obstante, como lefmos, en este contexto emergen relaciones saturadas de contras-
tes, tensiones, movimientos de amistad y enemistad, asi como de acciones dialégicas y
no dialégicas que dan paso a la conformacién de los futuros docentes.
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:La formacién como prescripcién?
Cuatro modelos de formacidn inicial
de docentes a partir del andlisis

de redes sociosimbélicas
Alejandra Avalos Rogel

Introduccién

esde hace més de 100 afios, las escuelas normales son las instituciones encargadas

de formar docentes para la educacién basica en México; son heterogéneas, estin
marcadas por diversas tradiciones, y cada una tiene un sello que las distingue: su tamario,
su origen y el proyecto politico desde el que fueron creadas, el nivel para el cual forman
docentes, su conformacién. Sin embargo, a pesar de las diferencias y del casi nulo con-
tacto entre i, pareciera que comparten una filosoffa comiin, algo que docentes, alumnos
y directivos llaman “normalismo”. Se trata de algo mis que una etiquera, una impronta
que da cuenta del origen y/o de la pertenencia de un sujeto a una institucién, y por
tanto, un aspecto constitutivo de una trayectoria personal; no sélo define los rasgos y
las caracteristicas de las practicas de los formadores de docentes; es una forma de verse a
si mismos y al trabajo que realizan, es una cosmovisién desde la cual se posicionan para
entender la formacién y tomar decisiones educativas.

Las relaciones sociales entre los profesionales que laboran en las escuelas normales
son los espacios de la construccién social de dicha cosmovisién, la que a la vez, desde
una perspectiva compleja, también determina la forma en que se dan dichas relaciones.
Si estas dltimas son posibles, es porque los sujetos comparten significados, imagenes,
experiencias y remembranzas, incluso descos y miedos, en fin, elementos simbélicos que
hacen inteligibles sus discursos.
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Para identificar algunos elementos simbélicos que conforman la cosmovisién nor-
malista como construccién social, recurriré a las nociones de ethos, logos y pathos, tres
clementos de la tradicién aristorélica asociados originalmente a la retérica, pero que
durante muchos siglos también han formado parte de la condicién del ser docente.

Este documento tiene el propésito de describir de qué manera estos tres elemen-
t0s, en tanto construcciones simbélicas, se entrelazan para dar forma a diversas redes
socio-simbélicas que constituyen un techo de significaciones comunes a una comuni-
dad que comparte una cultura, en este caso, la cultura magisterial de los formadores de
formadores.

Como se expondrd en este capftulo, es posible identificar en los nodos de dichas redes
algunos significados que comparten los maestros normalistas de lo que es formar para la
docencia y cémo dichos significados subyacen, dan soporte y sentido a las prdcticas de
formacién.

Las construcciones simbélicas sobre la formacién
de docentes: un problema de estudio

Los estados de conocimiento sobre los saberes y las pricticas de los formadores de for-
madores (Messina, 1997; Vaillant y Marcelo, 2001) coinciden en que se trata de un
campo poco abordado por la investigacién educativa. En efecto, no se sabe si las prc-
ticas de los formadores de formadores son acordes con los planteamientos de los pro-
gramas institucionales ni cuiles son los saberes en torno a la formacién de profesionales
que apuntalan dichas précticas. A pesar de la invisibilidad del campo, es posible encon-
trar algunas investigaciones (Mercado, 2007; Lozano y Mercado, 2011) que refieren
algunas pricricas ritualizadas que llevan al estudiante normalista a conformar una ima-
gen de maestro como modelo o ejemplo a seguir, de sujeto acabado a la manera de sus
propios formadores.

La pregunta: “;Qué es formar docentes?”, ha generado diversos planteamientos, que
Ferry (1990) logr6 sistematizar en cuatro modelos: el prictico-artesanal, el academicista,
el tecnicista-¢ficientista y el hermenéutico-reflexivo. Estos planteamientos se apoyan en
diversas concepciones de lo que significa formar un docente; ademds, es posible identi-
ficar uno o varios de estos modelos en los programas que ofrecen las instituciones, sin
embargo, esos renglones no dan cuenta del sustrato simb6lico ni de las construcciones
sociales de quienes las instauran,

Este estudio se centra en el an4lisis de los significados sobre las practicas de formacién
inicial de los académicos de las normales del Distrito Federal. La idea que se desarro-
lla en esta investigacién comparte algunas nociones con los estudios sobre concepciones
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docentes (Thompson, 1992). Estas tiltimas son consideradas como estructuras subjetivas
individuales que abarcan creencias, significados, conceptos, proposiciones, reglas, imd-
genes menles, preferencias y gustos en torno a la docencia, y mantienen una relacién
de sobredeterminacién con ks pricticas formativas de los sujetos: esto es. lo que hacen
los macstros estd relacionado estrechamente con lo que piensan, y a la vez sus concepcio-
nes influyen en la manera de hacer las cosas. Sin embargo, aunque este estudio recupera
algunos rasgos de los planteamientos citados, considera que las construcciones simbéli-
cas sobre la formacién de docentes son constructos sociales que se van reconfigurando a
partir de las construcciones individuales y de las situaciones coyunturales, y que sirven
al sujeto como referente para la accién.

Ahora bien, algunas investigaciones (Davini, 1995; Loya, 2008; Avalos, 2011) dan
evidencia de que detrds de las pricticas de los formadores de formadores, hay fuertes tra-
diciones magisteriales, definidas como estructuras de pensamiento y accién, que se man-
tienen a lo largo del tiempo, que se incorporan a la conciencia de los sujetos, los llevan
a orientar acciones y tomar determinadas decisiones, ya sea en el acercamiento a la prdc-
tica profesional o en los espacios de formacién especffica, y que sobreviven a los cambios
curriculares, a las organizaciones y a las generaciones de docentes.

En consonancia con estos estudios, en esta investigacién se busca identificar los con-
juntos de redes simbdlicas construidas colectivamente que apuntalan y dan sentido a
las tradiciones magisteriales. Uno de los propésitos de este trabajo consiste entonces en
develar algunos aspectos del sustrato simbélico en las précticas de los formadores.

Una aproximacién a dicho sustrato se da mediante la recuperacién de las prime-
ras imdgenes sobre la condicién del ser docente. La docencia durante mucho tiempo
fue considerada como el arte de transmitir o de ayudar a descubrir conocimientos
mediante el discurso del maestro, aspecto que tiene un fuerte componente de orali-
dad. Por tal motivo, la docencia estaba fuertemente ligada a la retérica. Al respecto, en
su primer libro sobre la retérica, Aristéleles consideraba que se requeria de un ethos,
un logos y un pathos para que el discurso fuera efectivo. Con el tiempo, estos aspectos
que otrora eran caracterfstica del arte de persuadir, al parecer fueron asimilados por la
figura del docente, pasaron a constituir su propia condicién de ser y a formar parte de
su universo simbélico.

Cabria preguntarse, entonces, ;cémo sc han resignificado el ethos, el logos y el pathos
como elementos simbélicos para el caso de los formadores de formadores?, ;qué mode-
los de formacién pueden identificarse con los diversos entramados resultantes del entre-
lazamiento de estos elementos? ;De qué manera apuntalan estos modelos las pricticas
de los formadores de formadores?

En este trabajo pretendo indagar sobre los entramados de tres elementos simbélicos
que subyacen y dan sentido a las pricticas de los formadores de formadores —el ethos,
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¢l logos y ¢l pathos— y que permiten la conformacién de las identidades de los futuros
docentes. Parto del supuesto de que dichos entramados conforman varias redes socio-
simbélicas que constituyen un techo de significaclones comunes a la cultura magisterial
de los formadores de formadores, y cuya construccidn esed ligada a la historicidad de la
profesion y a los proyectos politicos de la educacién.

Los procesos formativos desde la teorfa
critica de la cultura

Los sujetos que pertenecen a una misma cultura comparten un orden sociosimbélico
que les permitc tener una visién compartida del mundo, hacer inteligibles sus discursos,
plantear normas para orientar sus acciones y tener referentes que conformen sus identi-
dades. Ese orden estd conformado a la vez por diversas redes simbélicas que se mueven
en diversos planos de mancra diferenciada. Una consecuencia es que el orden simbélico
no es una entidad fija. En cfecto, la diversidad de redes y su movilidad otorgan a cier-
tos clementos inestabilidad y poca duracién, de ah( su historicidad; pero esto mismo
no sucede con el resto, que permancce invariante. Por tal motivo, es posible cncontrar
mitos, sustratos que permanccen a lo largo del tiempo, pero también aquellos que sufren
el embate de la coyuntura.

En el caso de las culturas magisteriales, el orden simbélico estd conformado por diver-
sas redes sociosimbélicas, que son entramados de significaciones entretejidas por un ethos,
un logos y un pathos de la profesién docente.

Para fines de este trabajo, el ethos es una disposicién, una actitud de los formadores
hacia la formacién, determinada desde valores y pautas de conducta compartidos y acep-
tados socialmente. Al respecto, Yurén (2005) sefiala: “Llamamos ethos profesional al sis-
tema disposicional que se configura para resolver los problemas sociomorales que surgen
en el campo de la profesién que se ejerce” (cit. en Romero y Yurén, 2007: 23). Es lo que
comiinmente se llama “ética profesional”.

Un logos, conformado por saberes docentes relacionados con la formacién. Se define
saberes docentes como una construccién social producto de la reflexién personal y colec-
tiva de una prictica docente, que corre en paralelo y se ve atravesada en algunos momen-
tos por saberes pertenecientes a otras tradiciones docentes. “En la apropiacién de ese
particular conocimiento, los maestros crean y reelaboran saberes provenientes de distin-
tas épocas y 4mbitos sociales... En ese sentido, los saberes son pluriculturales, histéricos

y socialmente construidos” (Mercado, 2002: 36). Los siguientes saberes de cada modelo
que se expondrd més adelante son: relacién teorfa-préctica, importancia de la préctica en
la formacién, y del conocimiento especffico.
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salarios, o desacreditacion social de ka prafesian. En general, los docentes se refieren a
Iz “satisfaccion laboral docente” cuanda “ven” los logras de sus aluminos en coinciden-
ciz con lo que habian anticipado. y sobre todo cuando los consideran como una conse-
cuencia de un actuar docente, aspecto que fortalece su idea de lo que es el buen docente
(Mercado, 2010).

La escuela como institucién favorece una socializacién en la que se instalan diversos
aspectos generales de una cultura y se regulan algunos valores, formas de hacer y comu-
nicar, interacciones y distribuciones de roles, entre otros, ya sea mediante normas —de
ahi el nombre que se otorga a las instituciones formadoras de docentes: “normales™—,
pero también mediante usos y costumbres de la comunidad. Sin embargo, la socializa-
<ién no es suficiente para discernir el proceso formativo, en particular cémo los docentes
en formacién llegan a compartir el universo simbélico del formador de formadores. De
ah{ la nccesidad de recurrir a algunos aspectos de la teoria critica de la cultura que per-
mitan resignificar al docente, tanto al que esté en formacién como al formador, no como
sujetos individuales que comparten algo con otros, sino como sujetos sociales que se co-
construyen,

Las pricticas de los formadores de formadores tienen como fondo y soporte varias
redes sociosimbélicas que sirven al estudiante normalista como un referente en el
orden de lo imaginario' (Castoriadis, 1986), en la medida en que responde a un que-
rer “ser docente”. Pero al mismo tiempo, el futuro maestro logrard “ser docente” desde
el momento en que sea reconocido como tal por los demis, en particular, que se sienta
reconocido por el formador, aun cuando no haya sido contratado o investido como tal
por alguna institucién.

As pues, se trata de un doble movimiento: el referente simbélico comtin permite al
futuro docente un sujetamiento ideolégico a un determinado grupo, esto es, “la identifi-
cacién de un sujeto con determinado orden simbélico” (Herndndez 1995: 47). Pero esta
identificacién demanda al sujeto conocimientos y pricticas docentes que sean recono-
cidas como vilidas y valiosas por el mismo grupo de pertenencia. Como lo sefala Zizek
(1992: 51): “...slo reflejindose en otro hombre —es decir, en la medida en que este
otro hombre ofrece una imagen de su unidad— puede el yo alcanzar su identidad pro-
pia; identidad y enajenacién son, as{ pues, estrictamente correlativas”.

. urdimbre § compleja de significaciones que empapan, orientan y dirigen toda la
vida de la sociedad considerada y a los individuos concretos que la constituyen [...] es lo que yo llamo el
magma de las significaciones imaginarias sociales...” (Castoriadis, 1986: 68).
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Frente al estudiante normalista, el formador de formadores se presenta como una
posibilidad —ser docente es posible—, como una fuente de saberes extraidos de la sis-
tematizacién de la experiencia, como un guia que tiene la posibilidad de “mirar” lo que
¢l mismo es incapaz de ver en el contexto, pero sobre todo el formador de formadores
es central en la construccién de su imagen, porque puede reconocerse en él. En palabras
de Hernandez (1995: 47): “...se trata de un reconocimiento que aparece para el propio
sujeto no como alienacién, sino por el contrario, como el logro de ‘su identidad’, como
el haber alcanzado ‘su propia’ personalidad, su ‘propia’ manera de ser...”.

También los formadores atraviesan por un movimiento identificatorio parecido
cuando se trata de la construccién de su identidad como formadores. En efecto, las mis-
mas redes sociosimbdlicas le sirven como un referente en el orden de lo imaginario, y
el binomio sujetamiento ideoldgico-construccién de la identidad como formador tiene
lugar cuando sus pricticas formativas son aceptadas como vélidas por sus mismos estu-
diantes, por sus colegas, y ... porque puede verse reflejado en el “formador ideal” de una
red sociosimbélica y reconocerse en él.

Asi pues, se parte del supuesto de que las précticas de los formadores estin ancladas
en una o varias redes sociosimbélicas. Dichas redes no son estrictamente paralelas, llegan
a entrecruzarse, a unirse en algunos de sus nodos; el propésito de esta investigacién es
develar dichas redes a partir de los significados que los mismos formadores de formado-
res awribuyen a sus propias pricticas, en particular aquellas que se reconocen como pres-
criptivas: lo que “debe hacer” un maestro.

La recuperacién de los significados de los formadores
de formadores sobre sus pricticas formativas

Para indagar se realiz6 un estudio de corte cualitativo que permitiera recuperar los signifi-
cados profundos que los formadores de formadores de las escuelas normales piiblicas del
Distrito Federal atribuyen a la formacién y a sus practicas formativas (Erickson, 1989).
Para ello se recurri6 al andlisis de las producciones escritas de un grupo de docentes que
participé en la Especialidad Formacién Docente para la Educacién Normal (sep, 2005).
En particular, se recuperaron sus reflexiones en torno a sus estrategias para la formacién
de docentes antes de iniciar el proceso formativo y las que construyeron durante el desa-
rrollo del programa, y que fueron plasmadas en los documentos elaborados para la obten-
cién del diploma de la Especialidad.

En un segundo momento sc acudié a las distintas escuelas normales puiblicas del Dis-
trito Federal para entrevistar a formadores de docentes considerados con prestigio aca-
démico. Sus mismos colegas consideraron con esas virtudes a algunos docentes que les
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impartieron clase durante su formacién, los que tuvieron una trayectoria notable en las
escuelas de educacién bésica, por la calidad de su docencia y sobre todo de sus produc-
ciones. Y fue asi como localizamos a los informantes.

La pregunta central que se les formulé a los maestros sefialados con prestigio acadé-
mico gird en torno a qué consideraban como una estrategia exitosa para la formacién de
los futuros docentes, y que la describieran, independiente del plan o programa de estu-
dios que estuvieran trabajando. Sin embargo, en este trabajo no se documentan las estra-
tegias en si mismas, pues no es el propésito de este estudio, sino algunos fragmentos del
discurso que dejan entrever los significados profundos sobre la formacién.

Los modelos de formacion desde las redes socio-simbdlicas

Los resultados de esta investigacién dan cuenta de cuatro modelos que subyacen en las
précticas de los formadores de formadores a partir de los discursos plasmados en los
documentos para la obtencién del diploma de la Especializacién en Formacién Docente
en la Educacién Normal, asi como de las respuestas de los académicos considerados con
prestigio. Estos modelos son: la homologfa directa, los sistemas hologénicos, el isomor-
fismo y la construccién de la autonomia. Cada modelo corresponde a una red en donde
ethos, logos y pathos se entraman e imbrican, y cuyo nodo principal estd anclado en una
cierta imagen colectiva del formador y de si mismo. Como ya se menciond, esa imagen
es importante, pues ser fuente de identificacién tanto para el docente en formacién
como para el mismo formador.

Primer modelo: homologfa directa

A partir de los siguientes hallazgos establezco la existencia de una homologfa directa que
es la idea que tiene la comunidad de que el estilo docente del formador, la manera como
él ensefia, y las estrategias que sigue para resolver problemas de docencia, son suscepti-
bles de ser copiadas o reproducidas por el estudiante normalista. El formador se presenta
como un modelo acabado, fijo —no titubeante—, porque retine los atributos que con-
sidera “debe” reunir todo formador.

En este modelo, el ethos es traducido como ética profesional, y es uno de los niicleos
duros del ser del formador. En efecto, la comunidad escolar, y el formador que se ve a si
mismo como modelo, consideran que retine los valores del “buen maestro”. Son posee-
dores de un comportamiento socialmente reconocido como valioso, porque se considera
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que son “un ejemplo a seguir™ “Uno no enseiia lo que sabe, también y sobre todo lo que
es” (Carmona, 2008).

En algunos casos, los formadores llevan el ejemplo al limite: disuelven la frontera
entre el espacio publico de la escuela y el espacio de la vida privada —de si mismos y de
los demds—, para dar ejemplo de su integridad.

En este modelo, el logos se sostiene porque en el imaginario del colectivo el forma-
dor es en si mismo un reservorio de saberes: por ser normalista, tiene los conocimientos
que se necesitan para la ensefianza. En palabras de Lozano (2006: 63): “...es autorita-
rio en exceso y concibe su poder en el saber de la disciplina que ensefia, lo importante es
ese conocimiento y lo psicopedagégico es desdefiado”; pero desde las voces de los infor-
mantes, también el supuesto del conocimiento pedagégico brinda poder, frente a otras
comunidades.

También los saberes practicos tienen amplia cabida en el logos. La experiencia del for-
mador es garante de saberes practicos, pues se parte del supuesto de que ya vivi6 la misma
situacién de docencia: “cuando yo tuve ese problema, lo resolvi de esta manera...”.

Algunos maestros que plantean experiencias de homologia directa “ensefian” los con-
tenidos disciplinarios con la metodologia que se espera que los estudiantes apliquen
durante sus pricticas y en el ejercicio de la profesién. El siguiente testimonio da cuenta
de ello: “Los docentes se forman al observar las practicas [de sus formadores], en la socia-
lizacién. .. Para lograrlo promuevo situaciones problemdticas [en matemiticas] genera-
doras de aprendizajes y saberes previos que se rescatarin para intentar dar solucién a los
problemas” (Robles, 2008).

En esta referencia, el formador “enseiia” matemdticas a los futuros docentes de pri-
maria, y con ello espera ser un modelo a seguir, particularmente en los aspectos meto-
dolégicos para la ensefianza. Al respecto, Aguayo (2004: 37) habia sefialado que: “Las
estrategias basadas en la homologia se fundan también sobre un modelo de imitacién
pero mis complejo, se caracterizan por el hecho de que los formadores ensefian de la
misma forma que desean el estudiante lo haga”.

Finalmente, el pathos de esta red estd anclado a un goce narcisista: la prictica for-
mativa es satisfactoria en la medida en que el nuevo docente se parece a mi, como s¢
advierte a continuacién: “[Como asesora] Al reflexionar al respecto me siento muy satis-
fecha ya quessi ella fue capaz de utilizar la misma estrategia es porque le fue significativa
y creo que como docente es muy gratificante que al menos un poquito de mi quede en
uno de mis alumnos” (Jiménez, 2010: 27).

En el parrafo citado, la satisfaccién del formador de formadores tiene lugar cuando
en su calidad de asesora del Gltimo afio de la carrera asiste a observar las practicas, y s¢
percata de que sus alumnos “retoman” sus mismas estrategias, sus formas de trabajo, su
forma de hacer la gestién de la clase.
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Segundo modelo: sistemas hologénicos

En este estudio, denominaré con los términos de sistemas hologénicos un orden simbé-
lico que sostiene una imagen de maestro, un ideal que los formadores de formadores ins-
talan durante el proceso formativo. En muchos casos se trata de una imagen de lo que es
ser “un buen maestro” instalada desde los discursos ideolégicos de los proyectos educati-
vos: el maestro apéstol, el maestro obrero, o el maestro profesional.

El ethos est4 asociado con los valores de ese “buen maestro”: responsable con su tarea,
pulcro en su imagen, con una amplia cultura, empitico, entre otros atributos. El com-
Promiso social y el servicio piblico son algunas de sus virtudes.

En algunos casos, como se seialé en algunas entrevistas, ese ideal puede tomar la
forma de algiin “gran maestro™ “...cl pensamiento del insigne educador mexicano
D. Gregorio Torres Quintero...”; o estd anclado en “la edad de oro” de la institucién:
“Arqueles Vela vivié la época gloriosa de la escuela...”.

En términos del logos, los saberes sobre la docencia estin anclados en fuertes tradicio-
nes magisteriales; por ejemplo, en la tradicién asociada con el proyecto de construccién
de la nacién, después de la Revolucién, la preocupacién estaba centrada en la alfabetiza-
cién y, por tanto, en las metodologfas para la ensefianza de la lectoescritura, aspecto que
sigue ocupando actualmente un interés central, sobre todo en formadores de docentes
para la educacién primaria.

Una tradicién docente se va conformando de ciertos discursos y formas de comu-
nicarlos, de maneras de concebir la educacién y actuar en consecuencia, de normas y
modos de validarlas y sancionarlas, al interior de un contexto institucional. Los docen-
tes que viven dicha tradicién la interiorizan mediante sus experiencias y sus construccio-
nes, lo que a la vez transforma sus esquemas y estructuras mentales previas, y contribuye
a formar un habitus profesional (Bourdieu, 1997).

En este juego intersubjetivo los estudiantes también recuperan ese habitus, esa estruc-
tura estructurante, y se apropian de dicho ideal de maestro de la misma manera que su
formador tiene una idea de maestro que recuperé de su formador, el que a la vez tenfa
un ideal de maestro que recuperé de su formador y asi hasta el infinito, de tal suerte
que existen formas recursivas. El ideal se va instalando y se percibe en primera instancia
personal. Si bien es cierto que dicho ideal sufre cambios en el tiempo y en el espacio, la
estructura bésica permanece fija.

En este modelo, el pathos surge cuando el formador identifica que el alumno res-
ponde a la imagen que se tiene de lo que es un buen maestro: “Estd bien parado y tiene
buen control de grupo”, “tono de voz adecuado y tiene buena imagen”, entre otros.

“Los profesores marcamos la vida de un estudiante. En la educacién se debe ser firme
sin llegar a ser duro; sensible sin llegar a ser sumiso; ser empitico, sin apropiarte de pro-

blemas que no son tuyos...” (Miranda, 2009).
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En algunas ocasiones, si un estudiante no responde a la imagen instalada, puede ser
motivo de exclusién por parte de los formadores, como lo expresa el siguiente profesor
entrevistado: “No podemos aceptar (en el programa de formacién) a un estudiante asi,
imira cémo habla!”.

La imagen ideal permite a los formadores el ejercicio de un “supuesto poder”, para
indicar a los estudiantes cémo tienen que proceder. “En la prictica, quienes se afilian
a esta postura, se siguen concibiendo como responsables de corregir los errores de las
alumnas y de subsanar sus carencias” (Calzada, 2006). El ejercicio de este supuesto
poder también forma parte del pathos.

Tercer modelo: isomorfismo

De acuerdo con Davini (cit. en Bar, 1999), el isomorfismo tiene lugar cuando los maes-
wos normalistas inducen a los estudiantes a reproducir los ritos y las formas de trabajo
que se espera sean instaurados en escuelas de educacién bisica, de tal suerte que dichas
précticas sean isomorfas en ambas instituciones.

“Es importante que en la normal se hagan los honores a la bandera, y que se res-
ponsabilice a los estudiantes de ello, porque cuando vayan a las escuelas ellos esta-
rin a cargo y no sabrn qué hacer” (entrevista).

Desde esta mirada las pricticas son fijas ¢ inamovibles, como el pase de lista, el
control del grupo, el manejo del tiempo, el uso de materiales. La mayoria son ritua-
les asociados a la escuela, pues no se crean los ambientes que permiten a los estudiantes
experiencias alternativas de précticas.

“Control es la palabra clave en la formacién inicial: control de los estudiantes
de los grupos de préctica, control de las actividades y los tiempos desde los for-
matos de la planeacién, control de los aprendizajes a partir de la evaluacién...”
(entrevista).

Algunos investigadores (Quiroz, 1999; Canedo, 1998) han encontrado que exis-
ten formas de trabajo en las escuelas de educacién bésica mds o menos estables y son
dichas formas de trabajo las que se espera que los estudiantes normalistas utilicen en el
momento de sus pricticas.

Los formadores, tanto los de la escuela normal como los de la escuela de educacién
bésica, muestran satisfaccién cuando los futuros docentes han asumido los ritos de la
escuela, como se scala en el siguiente parrafo consulcado.
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Como producto de la experiencia descrita puedo comentar que mi alumna practicante
retomé mi estrategia para integrarla a su grupo en las pricticas, ya que siendo un grupo de
telesecundaria en donde hay mucha diversidad y alguno que otro alumno con necesidades
especiales, la alumna tuvo la necesidad de implementar esta actividad para fomentar la acep-
tacién, el respeto y la tolerancia en el grupo (Jiménez, 2010: 27).

Cuarto modelo: la construccién de la autonomia

Para nuestros informantes, la formacién radica en la independencia de pensamiento y
accién de los estudiantes que se estan formando, en la asuncién de la responsabilidad de
si'y de los otros (efhos pedagdgico), en la eleccién de una intencionalidad en el momento
de la incipiente prictica profesional.

Algunos asocian esta postura en la construccién de la competencia “identidad pro-
fesional y ética”. En este modelo, los formadores recurren a principios de intersubjetivi-
dad de la docencia reflexiva. Al respecto, Acosta (2008: 34) seala que: “...la identidad
profesional se construye gracias a la presencia del otro y el Otro que devela aquello que
se espera de ellas [las estudiantes]”. La postura reflexiva es una estrategia de lectura de la
realidad y de acercamiento a sf mismo, a través de los otros y con los otros.

Los saberes de los formadores se concretan en el acompafiamiento reflexivo: el didlogo
€n torno a sus vivencias en la escuela normal y en los salones de précticas, los procesos moti-
vacionales en la interaccién, y la socializacién de las experiencias, como lo anuncia una de
las maestras entrevistadas: “Los estudiantes me preguntan: ‘;c6mo me vio, maestra?’, y yo
siempre respondo: ‘;c6mo se sinti6 usted?””. Llamaré proceso de devolucién cuando el for-
mador devuelve la pregunta sobre la pertinencia de la actuacién docente para que en un
ejercicio de autoevaluacién el estudiante tenga la posibilidad de la reconstruccién de la
interaccién, y recupere elementos del contexto que en principio son invisibles para él.

Finalmente, el acompanamiento reflexivo tiene lugar en los procesos anticipatorios
durante la planificacién, en la medida en que puede prever lo que sucede en términos
de la produccién de los estudiantes y su propio actuar docente, en la construccién de la
mirada, y en la conformacién del saber profesional.

El pathos en este modelo tiene que ver con el reconocimiento de los elementos que
no son cognitivos en los procesos educativos: la emocién, el reconocimiento de la otre-
dad y el trabajo con la diversidad. “Mientras mayores sean las experiencias emocionales
de diversas situaciones, que inctementan el acervo emocional, mayores apegos, alternati-
vas para la toma de decisiones, jerarquia de prioridades y convicciones, asi como el reco-
nocimiento de uno mismo y la posibilidad de cambio” (Zdrate, 2011: 15).

El pathos en este modelo estd asociado con el reconocimiento del desapego de sus estu-
diantes, manifestado en un discurso en ¢l que los estudiantes argumentan sus decisiones
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€n otros: autores, compaiieros, y el mismo formador, no para darle gusto, sino en recono-
cimiento de la interlocucién entre iguales.

Conclusiones

En los discursos sobre las précticas formativas existen evidencias que resguardan un con-
junto de redes simbélicas construidas colectivamente, producto también de fuertes tradi-
ciones, que los llevan a tomar determinadas decisiones, ya sea en los espacios curriculares
de acercamiento a la prictica profesional, incluso en los espacios de formacién especifica.

En cada modelo, el ethos, el logos y el pathos son resignificados como elementos simbéli-
cos para el caso de los formadores de formadores. Los modelos de formacién pueden iden-
tificarse con los diversos entramados resultantes del entrelazamiento de estos elementos.

Las redes sociosimbdlicas soportan imdgenes del ser docente que sirven como una
guia prescriptiva de su actuar, lo que permite al estudiante normalista conformar una
identidad. Como respuesta a las interrogantes planteadas que dieron origen a este estu-
dio, fue posible delimitar los cuatro modelos expuestos, los cuales apuntalan las pricticas
de los formadores de formadores en la medida en que se ofrecen como imagenes y como
simbolos, lo que favorece la formacién, pues la identidad docente puede construirse
como un binomio signico-simbélico. De esta manera, en la homologfa el formador se
presenta como una figura sempiterna e inalterable, en los sistemas hologénicos como un
modelo a seguir, en el isomorfismo como un representante del nivel hacia el cual se estd
formando, y en la construccién de la autonomfa como un acompasiante.

Sin duda, de nueva cuenta las redes simbélicas estdn cambiando en funcién de los
nuevos escenarios de la formacién de docentes. Para responder a esas exigencias, las
politicas para la educacién superior han llevado a reconfigurar las tareas del formador,
de wal suerte que se han diversificado. Por tal motivo, han surgido nuevas construcciones
simbélicas que también sirven a los estudiantes normalistas como redes socio-simbélicas
para lograr una identidad que sin duda estd cambiando. Muchos docentes han buscado
una reflexién sobre su trabajo, en comunidades de aprendizaje méis o menos institucio-
nalizadas, y que les han permitido situaciones de interlocucién con otros y, por ende, la
construccién de miradas alternativas.
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Tensiones en la formacién

inicial de profesores para la
educacién secundaria: reforma,
cambio y condiciones de posibilidad

Eduardo Mercado Cruz

Introduccién

E n lo que va de este nuevo milenio, el sistema educativo en su conjunto ha sido cons-
tantemente sealado por la precaria calidad que alcanza. Los resultados de las eva-
luaciones nacionales e internacionales se convierten de esta forma en el termémetro que
determina la agudeza o no de la critica hacia la escuela, los maestros y los estudiantes.
Ante este panorama complejo, contradictorio y diverso, analistas, administradores, Lide-
res sindicales, politicos, padres de familia e incluso algunos docentes coinciden en que
es necesario emprender reformas de fondo que permitan que la escuela vuelva a recu-
perar el lugar simbélico y estratégico que antaiio tenia y que la calidad que ésta ofrezca
mejore de manera sustantiva.

Las demandas sociales, cientificas, tecnolégicas y econémicas han propiciado que el
sistema educativo esté inmerso en una serie de reformas que tratan, en la medida de lo
posible, de resarcir la deuda que tiene la escuela con la sociedad. En educacién bisica, los
cambios propuestos para preescolar en 2004, los de secundaria en 2006, los de primaria
y bachillerato en 2009, los que se han iniciado para la educacién normal en 2011-2012
y la propuesta de articulacién de la educacién bésica 2011, son clara evidencia de que la
escuela “formalmente” tiene que cambiar. Sin embargo, hemos de plantear algunos cues-
tionamientos que nos parecen fundamentales para comprender y explicar lo que implica
reformar al sistema educativo, asi como las implicaciones que esto tiene para la formacién
y préctica de los futuros docentes.

125



PROCESOS FORMATIVOS Y PRACTICAS DE LOS FORMADORES DE DOCENTES

A partir de un cjercicio de reflexién y anilisis colectivo que se enmarca en los traba-
jos de un seminario de discusién permanente sobre las construcciones simbélicas para
la formacién y prictica docente en educacién secundaria, nos hemos propuesto generar
lineas de explicacién y de comprensién en diversos temas. Este, en particular, focaliza las
tensiones que se generan en la formacién y la prictica docente entre la escuela normal
y la escuela secundaria. Nos situamos en un punto que permite articular lo que sucede
con la formacién inicial de los futuros docentes para la educacién secundaria, las pric-
ticas de acompafiamiento que realizan los formadores de docentes con las exigencias de
la escuela secundaria. Podemos sefialar que los cambios derivados de las reformas curri-
culares propician, como regularmente sucede, desconcierto, incertidumbre, reticencia y
resistencia por parte de los profesores. De ahi que preguntemos:

¢Las reformas en si mismas se pueden convertir en “la tabla de salvacién” para que
los problemas de calidad se aminoren o tomen otro rumbo?, ;de qué manera y cémo la
reforma a la educacién puede propiciar un cambio en la formacién inicial de los futu-
ros maestros de secundaria?, jes suficiente con la implementacién de nuevos modelos o
enfoques educativos para que la ensefianza y el aprendizaje se dé de otra forma?, ;cuiles
son las tensiones que se producen entre la formacién y la prictica de los profesores para
la educacién secundaria?

De acuerdo con estas preguntas, reconocemos que entre la formacién inicial y la
prictica profesional existe una distancia temporal y contextual; la frontera que las une
y las separa al mismo tiempo es endeble, ambigua, pero a la vez potenciable. Por tanto,
consideramos que lo que sucede en educacién secundaria tiene un impacto en la for-
macién de docentes y viceversa. A pesar de que una buena parte de los docentes y
estudiantes de ambos lados conciba que sean realidades distintas y, en ocasiones, con-
wapuestas, sostenemos que existe un problema de interpretacién y, por ende, de per-
cepcién que ha conducido a mirarlas siempre en tensién.

Entendemos que la tensién se da entre dos o mis fuerzas que, siendo opuestas, a la
vez son necesarias. De este modo, lo que entra en conflicto con los “nuevos” enfoques y
modelos educativos que se proponen en las reformas curriculares en nuestro pais y sus
posibilidades de concrecién en el aula de clase, es el conjunto de saberes, creencias, expe-
riencias, modos de hacer y de pensar que poseen los profesores, por un lado; mientras
que por otro, es el proceso mismo de formacién inicial de los docentes y la manera en
que ésta es concebida tanto por los formadores como por los profesores titulares de las
escuelas secundarias.

Con base en una investigacién de corte cualitativo que se desarroll§ en 2009-2011
con profesores y estudiantes de escuela normal, realizamos un acercamiento que foca-
liza las tensiones entre la propuesta de formacién y las exigencias de la docencia en el
contexto de la reforma a la educacién secundaria. Esto nos ha llevado a utilizar algunos
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de los postulados de la etnografia simbélica, de manera especifica la descripcion densa de
Geertz (2001), ademds de las aporraciones de Bertely (2001) que han servido para docu-
mentar los procesos de trabajo en el aula, de la misma forma, permitieron develar la
cultura que se configura y reconstruye constantemente en la institucién formadora de
docentes, asi como la manera en que ésta va conformando lo que Tyack y Cuban (2001)
definen como gramdtica escolar o, para usar las palabras de McLaren (1995), la episteme
dominante.

Ademis, se realizaron entrevistas semi-estructuradas y en profundidad a los formado-
res de docentes y estudiantes que permitieron establecer lineas de explicacién/compren-
sién acerca de los aspectos que consideran relevantes en la formacién y la prictica de los
futuros profesores de secundaria.

Reforma y cambio en la formacién inicial
de los profesores para secundaria

En México, como en otros paises, la formacién inicial ha sido constantemente cuestio-
nada. Diversos autores (Aguerrondo, 2003; Arnaut, 2004; Czarny, 2003; Vaillant, 2004;
Vaillant y Marcelo, 2001) coinciden en que los sistemas de formacién de los futuros
maestros han dejado de responder a las exigencias sociales y educativas; de este modo, se
ha planteado la necesidad de transformar a las instituciones que histéricamente se han
encargado de la formacién de profesores: las escuelas normales.

La idea de transformar y cambiar a las escuelas normales conduce, en términos de
politica educativa, a implementar reformas con el propésito fundamental de mejorar los
procesos de formacién y adecuarlos a las exigencias del sistema. Si damos por sentado lo
anterior, podemos afirmar que toda reforma implica un cambio, aunque éste no nece-
sariamente suponga una mejora. Aqui aparece un primer nivel de tensién entre aquello
que se quiere reformar con las condiciones que habran de hacerlo posible.

De acuerdo con Gimeno Sacristan (2006), el término reforma contiene una triple
sugerencia y se caracteriza por los siguientes aspectos:

4) la de ser una intervencién no esponténea; regida por alguien, por una meta y con alguna
estrategia, b) la de que con la reforma se transforma realmente la realidad y ¢) la de que mejora
aquello sobre lo cual incide la reforma (...) [De este modo), las reformas se caracterizan por
los siguientes aspectos o rasgos: @) tienen un destino concreto, o deberian tenerlo... 8) cuando
se refieren a la ensefianza tienen que abordar los cambios que sean necesarios para transformar
realmente los entornos en donde se desarrollan los aprendizajes, con Ia posibilidad de poder
actuar sobre algunos elementos que los constituyen: cambiar contenidos, métodos, etc., ¢) tie-
nen que contar con los medios disponibles, mis o menos suficientes y adecuados: recursos
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diddcticos, remocién de determinadas normas, preparacién del profesorado, etc. ) el grado
de responsabilidades, cometidos y papeles de los agentes implicados: estudiantes, profesores,
etc. (Gimeno, 2006: 32). .

Queda dlaro que la reforma se convierte en una estrategia politico estructural cuya
finalidad es la de “modificar” o “reorientar” una parte de la realidad, en particular la del
sistema educativo; siguiendo a este autor, ésta requiere de “visién de futuro y un impulso,
‘un querer hacerlas’, un acto de voluntad politica, un empuje de las instituciones y un
compromiso de las personas o grupos implicados” (Gimeno, 2006: 33). La reforma, por
wnto, presume la puesta en marcha de un proyecto cuyo fin es el de bosquejar una rea-
lidad deseable, asi se convierte en una aspiracién planeada que requiere, en la medida de
lo posible, de la participacién de diferentes actores. El problema central con este plan-
teamiento es que los docentes perciben a las reformas, la mayoria de las veces, de manera
conraria; ellos senalan que: “las reformas no plantean nada nuevo en realidad y que no
se percibe hacia a donde quiere ir en la educacién”, que “Las reformas siempre son lo
mismo, s6lo les cambian el nombre, pero mantienen la misma esencia”.

Si desde la perspectiva de los profesores la reforma no deja clara la visién de futuro y
la condicién de posibilidad, entonces tendriamos que preguntarnos qué tan pertinente
resulta para un profesor una reforma, qué es lo que podrfa o no justificar un cambio en
el sistema educativo. Uno de los aspectos que vale la pena destacar a partir de estas ideas
es que entre lo que se disefia y se implementa, existen un sinniimero de situaciones y
condiciones que colocan —particularmente a los profesores— en un estado de incerti-
dumbre, de ahi que frecuentemente se pregunten y ademds afirmen: “la reforma suena
bien, parece que es clara, en el ideal no habria problema, pero ;c6mo hacerla si en nues-
tras escuelas carecemos de lo bésico para desarrollarlas?”.

Podriamos preguntarnos qué es lo bisico, para lo profesores lo bisico se refiere a:
“tener mareriales (bibliogrificos, tecnolégicos, infraestructurales, etc.), una buena capa-
citacién, apoyos técnicos, apoyos institucionales y administrativos, disposicién por parte

de algunos compaieros (docentes y directivos), espacios para discutir y tomar acuerdos,
tiempo suficiente para leer y entender los programas, entre otras cosas”. Seguramente
esta preocupacién no s6lo estd presente en los profesores de educacién normal, en tanto
se constituye en un discurso recurrente de los profesores ante las reformas independien-
temente del nivel educativo para el cual estén destinados los cambios, lo cual da pauta
para sostener que la reformay los cambios que se proponen dificilmente se podrian con-
cretar en el corto tiempo.

En el caso de la formacién inicial de profesores para educacién secundaria, por ejem-
plo, los cambios propuestos en sus planes y programas de estudios desde hace m4s de 10
aios todavia no sc han concretado, el balance realizado por Rodriguez G. (2008) nos
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permite entender que cambiar el curriculum, las normas de operacién y regulacién de
un subsistema involucra otro tipo de aspectos que requicren reflexionarse con mayor
detenimiento si es que tenemos la intencién de comprender por qué su realizacién es
un proceso de larga duracién. A partir del ejercicio de andlisis que realiza del plan 1999,
ubica tres grandes niicleos que le permiten exponer sus argumentos cn relacién con el
cambio en las escuelas normales para la formacién de profesores de secundaria: a) la
comprensién del plan 1999 como propuesta curricular, 4) la aplicacién del plan de estu-
dios, y ¢ la transformacién y fortalecimiento académico de la escuela normal.

El primero de ellos conduce a pensar los fines y alcances de la propuesta curricular, es
decir, el hacia dénde, por qué, qué y para qué. Lo que el autor denomina “preguntas bisi-
cas” permite analizar y reflexionar lo que las instituciones y los profesores hemos hecho
con esta reforma, Rodriguez sostiene que los profesores, mds que preocuparse sobre:

...qué piden los programas que se ensefie; cémo piden que se enseiie; de qué manera se pide
que participen los normalistas en su aprendizaje: qué deben hacer, pensar, conocer; qué fun-
cién cumplen los temas que se estudian en la normal con lo que se observa y analiza en la
escuela secundaria; cémo deben valorarse los avances de la formacién; cémo se relaciona cada
asignatura con las otras del semestre y las del campo de formacién o drea de actividades, y
especialmente: cudl es el sentido formativo de la asignatura considerando las caracteristicas,
propésitos y retos de la educacién secundaria y cémo contribuye dicha asignarura al logro de
los rasgos del perfil de egreso del futuro maestro de secundaria (Rodriguez, 2008: 4).

Terminan preocupados por cuestiones prescriptivas y normativas, incluso algunas
instrumentales como la distribucién de los tiempos y los materiales. En este aspecto,
coincido con Rodriguez cuando sefiala que para los docentes:

..fue y sigue siendo dificil cambiar la mirada de las preocupaciones ya conocidas para hacerse
estas “nuevas” preguntas profesionales. Al parecer sus referentes basicos de pensamiento, algu-
nos de ellos distanciados de la educacién bisica y las posibilidades de aprendizaje de los ado-
lescentes incluso desde varios afios antes que se implementara el Plan 99, no les ayudan
mucho a realizar la transicién y ni los puentes pedagégicos que se tendieron desde la DGN/
DGESPE ni los esfuerzos locales les son significativos para que decidan incursionar en una
renovada cultura académica (Rodriguez, 2008: 5).

Resulta importante considerar este planteamiento, pues en el contexto de la reforma
del 99 se dio por hecho, como casi siempre sucede, que el formador de docentes tiene
las posibilidades académicas para hacer una “interpretacién correcta” del plan y progra-
mas de estudios, asi como de sus enfoques. De ahi podemos reflexionar criticamente
algunas de las afirmaciones de los estudiantes cuando se refieren a sus profesores de la
escuela normal:
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°...tenemos maestros que no siguen el plan, incluso ni el programa, trabajan
segin consideran, unos se van mis a las cuestiones de la asignatura o la especiali-
dad, nos enseiian cémo les ensefiaron en la universidad, los politécnicos o en las
escuelas normales, no sabemos si estdn actualizados y si conocen lo nuevo que se
estd pidiendo en educacién secundaria, por ejemplo...”.

La percepcién de los estudiantes en relacién con el trabajo que realizan los forma-
dores evidencia un aspecto que dentro de la estrategia de profesionalizacién, capacita-
don o induccién se hace presente al momento de implementar las reformas, en tanto
se trata de modificacién de los enfoques de ensefianza y aprendizaje, de las orientacio-
nes de los programas y planes de estudio, resulta complejo hacer que los profesores se
“apropien de la propuesta” o “realicen los ajustes correspondientes” para acercar lo mejor
posible a los estudiantes a lo que los planes de estudios sugieren. Tal como lo ha comen-

rado Rodriguez:

-.-ladificultad detectada es que, aunque el Plan 1999 en su conjunto se propone formar com-
petencias docentes organizadas en cinco campos que definen el perfil de egreso, esta nocién,
que se supone debe actuar como hilo conductor de la formacién, no es de uso comtin en las
normales pues en la mayoria de ellas apenas se ha discutido la necesidad de adoptar un enfo-
que de trabajo de tal naturaleza, lo que impide reorientar las pricticas de ensefianza y aprendi-
2aje de la revisién de los temas del programa en funcién de la adquisicién de conocimientos a
lo que los estudiantes pueden hacer con ellos (movilizar el saber en contextos de accién com-
plejos) (Rodriguez, 2008: 6).

El primer nivel que se observa es el enfoque que subyace al plan 99, si los cinco cam-
pos del perfil de egreso habrin de desarrollar competencias, éstas a la vez implicarian
una modificacién de fondo en relacién con los procesos de ensefianza-aprendizaje, del
mismo modo trastoca de fondo la manera en que se utiliza la teorfa, su relacién con la
prictica, las formas de evaluar y, particularmente, la manera de implicar al estudiante en
su propia formacién. Con los hallazgos de Rodriguez, podemos reafirmar que una de las
tensiones que se da entre el disefio y su implementacién es el proceso de interpretacién y
comprensién que hacemos los docentes de los planes y programas y sus enfoques. A ello
habri que agregar el siguiente elemento que también expone Rodriguez:

En cuanto al trabajo con el campo de formacién especifica, se detectan escuelas que imparten
especialidades para las cuales sus profesores no estdn preparados y que aunque muchos de estos
docentes hacen un esfuerzo por preparar clases pertinentes, la realidad es que las actividades que
proponen a los estudiantes aportan poco a su formacién profesional en un 4rea de ensefianza,
pues con frecuencia son propias de una did4ctica gencral o mexcla de enfoques y disciplinas
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distintas. En contraste, varios profesores que sf son de la especialidad hacen que los normalis-
tas aprendan los contenidos como ellos lo hicieron en la universidad o en la normal superior, o
sea, hacen que dominen temas complejos pero no su ensefianza a los adolescentes para queasu
vez éstos desarrollen competencias para la vida, y dejan la tarea de “bajar” los conocimientos al
nivel de secundaria a los profesores de acercamiento a la prictica escolar (Rodriguez, 2008: 8).

Con base en lo anterior, podemos sealar que el cambio, como lo ha sefialado Mer-
cado (2011), no se da por simple obligacién o deseo, en tanto proceso, el cambio con-
cierne al sujeto y a las condiciones de posibilidad que tiene de hacer suyo un nuevo
discurso y una practica que sea consecuente con él.

Entendemos ademds que para hacer esto posible es necesario considerar la manera en
que las instituciones, ya sea que se trate de la escuela normal o las de educacién secunda-
ria, conforman su cultura al igual que su gramitica escolar, es decir, que hace a la escuela
ser lo que es en un determinado momento, por esa razén, Tyack y Cuban (2001: 169) sefia-
lan que la gramdtica de la escolaridad “es un producto de la historia y no una creacién
primordial”, es estable y da continuidad porque contribuye a que los docentes puedan:

-..cumplir con sus deberes de manera predecible y enfrentarse a las tareas que las juntas esco-
lares, los directores y los padres esperaban que cumplieran: controlar la conducta de los estu-
diantes, instruir a alumnos heterogéneos y separar a la gente para sus futuros papeles en la
escuela y después en la vida (...) —de este modo—, se va fijando en su lugar por la costum-
bre diaria en las escuelas y por fuerzas exteriores, tanto mandatos legales como creencias cul-
turales, hasta que casi ya no se notan. Se vuelven simplemente la forma en que son las escuelas

(Tyack y Cuban, 2001: 170).

De este modo es posible considerar que la reforma, su disefio, implementacién y rea-
lizacién conducen siempre a evidenciar problemas y en ocasiones debates predecibles
cuando se confrontan con la cultura escolar o con lo que cominmente conocemos como
la “realidad en la prictica”. Estos debates, por ejemplo, se relacionan con la pertinencia
de la reforma y las evaluaciones que permiten sostener qué de lo que se estd haciendo ya
no es conveniente o no estd respondiendo a las demandas institucionales y sociales que
conducen a proponer cambios; los que indican que entre la visién que tienen los espe-
cialistas de “escritorio” en relacién con qué cambiar y las que tienen quienes los ope-
ran en las aulas, hay una nortable diferencia; asimismo, las discusiones se extienden a los
modelos y enfoques, particularmente cuando se sefiala, como en el caso de nuestro pais,
que lo que se hace es importar y aplicar propuestas que se disefian para otros contextos
sin considerar las condiciones “reales” del propio sistema educativo; se discute ademis
en cuanto a los contenidos de las asignaturas, los materiales de apoyo, los recursos tec-
nolégicos, entre otros.
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Estas ideas toman fuerza en los discursos de los profesores y adquieren una mayor
complejidad cuando agregan las propias condiciones del trabajo docente en la escuela,
lo cual significa anteponer su formacién, trayectoria, forma de contratacién, asignacién
de horarios, asignaturas, comisiones, entre otras. Indudablemente, reformar y cambiar al
sistema educativo y, en consecuencia, las pricticas de los profesores para lograr mejores
resultados en el aprendizaje de los estudiantes es complicado, en particular porque, como
sefaldbamos con anterioridad, no depende de la voluntad o disposicién individual; si el
cambio es estructural, entonces requiere pensar en tres planos distintos: institucional,
profesional-personal y pedagégico-didéctico.

Hacer esta diferenciacién da la posibilidad de reconocer que las tensiones se dan en
niveles distintos, por ranto, adquieren sentidos diferentes dependiendo de su nivel de
concrecién. Por ejemplo, en el plano institucional, las normas, los acuerdos, los pro-
gramas, estrategias y lineamientos que se despliegan para acercar a los profesores a los
planes, los programas, los enfoques, para evaluar, para desarrollar los procesos de acerca-
miento a la prictica en las escuelas secundarias, se convierten en “la norma”, es decir, la
pauta que respalda institucionalmente las acciones y decisiones de los formadores, de ahi
que cada profesor, dependiendo de la funcién y el rol que desempeiie en la escuela ten-
dri la posibilidad de tomarlos como referencia para conducir “su trabajo en la escuela” y
“sus niveles de responsabilidad”, como sostienen algunos docentes.

De esta manera, en el plano profesional-personal y pedagégico-did4ctico cuando
los formadores se refieren a los planes de estudios, encuentran diferencias sustantivas en
cuanto a sus responsabilidades dependiendo de la parte del curriculo que les “toque tra-
bajar”, por esa razén no es lo mismo ser un profesor que se encarga de trabajar contenidos
de la disciplina, que estd contratado por horas clase o de medio tiempo, que hacerlo de
tempo completo y encargarse de los cursos del eje de acercamiento a la préctica escolar.

La manera de entender y comprender los programas es sustancialmente distinta, en
algunos casos, los profesores que dan asignaturas especificas en la escuela normal, pero
a la vez trabajan en educacién secundaria y/o preparatoria, vinculan los contenidos que
revisan en la escuela normal con las exigencias de la docencia en la escuela secundaria,
estos profesores, a decir de los alumnos, “combinan la formacién teérica y la préctica”,
lo hacen “porque estén ahi, en la realidad, no la suponen ni la inventan, la viven, por eso
sus consejos y recomendaciones son importantes”, de esta manera, lo que se aprecia es
un tipo de saber que es valorado por los estudiantes en tanto articula un contenido dis-
ciplinar con un proceso de ensefianza-aprendizaje en el campo para el cual se estd for-
mando a los futuros profesores.

El tipo de docencia que despliegan estos profesores y los saberes que condensan per-
mite, a decir de los profesores, “dar mayores herramientas para que —los futuros pro-
fesores— s den cuenta de lo complicado que es trabajar en la escuela secundaria”, en
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este aspecto, vale la pena volver al trabajo de Zoila Rafael, incluido en este libro, quien
expone con mayor profundidad esta temitica y documenta la importancia de los tipos
de saber en el proceso de formacién inicial de los profesores para educacién secundaria.

Cabe seialar, por otro lado, que las pretensiones de reformar y cambiar a un subsis-
tema, una prictica, a un sujeto y su trayectoria no es una tarea sencilla, pues ello implica
reconocer que lo que se pone en juego inicialmente es la formacién de un tipo de sujeto:
un docente para una sociedad concreta (Mercado, 2011). La mayoria de las veces per-
demos de vista esta finalidad y lo que potencialmente podemos hacer con ella, por lo
que nos enfocamos a los aspectos normativos, organizacionales ¢ infraestructurales, de
ahi que vuelvo a los planteamientos de Rodriguez: ;cémo y desde dénde poder re-pen-
sar lo que proponen estas reformas?, ;qué es lo que se estd poniendo en juego con ella?,
¢cudles son los aspectos que se pretenden modificar?, ;hacia dénde van con los mode-
los y enfoques que proponen? Queda claro, inicialmente, que la posicién que asumamos
habri de determinar el nivel de tensién entre lo que propone la reforma y lo que acon-
tece en las instituciones con los profesores, no podemos plantear una posicién pasiva,
pero tampoco una que, sugiriendo ser “crftica”, se quede en terreno de la negacién y la
resistencia vacia.

De la escuela normal a la escuela de prictica:
tensiones en una relacién incémoda

En la escuela normal y las escuelas secundarias se han construido culturas escolares dis-
tintas, con su propia gramdtica y episteme. Los fines y las funciones que cumplen han
servido para dar sentido a las acciones que se realizan. Muchos formadores, estudian-
tes y profesores de educacién secundaria reconocen que cada una tiene un conjunto de
discursos y practicas que no necesariamente son conciliables. Cada uno de ellos suele
referirlas como “realidades distintas”, el discurso mds comuin que se utiliza para diferen-
ciarlas es que una se enfoca a la “formacién teérica” y la otra a la “prictica o adquisicién
de la experiencia”,

Los planes y programas de estudios atin vigentes para la formacién de licenciados en
Educacién Secundaria establecen que la relacién y/o vinculacién de las escuelas norma-
les con las escuelas secundarias habra de darse conforme se desarrolle la linea de acer-
camiento a la préctica escolar; asi, desde el primer semestre, los estudiantes no sélo se
familiarizan con los contextos en donde estdn insertas las escuelas, sino ademds comien-
zan a penetrar en ella para comprender su estructura, funcionamiento, organizacién,
presencia social, el valor social que tiene y los actores que asisten a ésta; en la medida en
que avanzan en las asignaturas: Observacién del Proceso Escolar; Observacién y Prictica
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Docente I, II, Iy IV, ademds, Trabajo Docente I y I1, los estudiantes van enriqueciendo
su conocimiento acerca del adolescente, la evaluacién, las propuestas did4cticas asocia-
das a la especialidad, la reflexién de la docencia, entre otras cosas mis.

En términos generales, la propuesta de acercamiento es consistente en tanto busca
que los estudiantes adquieran experiencias especificas que permitan desarrollar poten-
cialmente los rasgos del perfil de egreso. Sin embargo, como lo hemos sefialado ante-
riormente, la tensién aparece al momento de materializarla en las escuelas, es ahi donde
la trayectoria e historia de los formadores, la cultura de la escuela normal, asi como las
expectativas que se tienen en relacion con la escuela secundaria entran en juego.

Es frecuente escuchar por parte de los profesores de las escuela normales comentarios
como los siguientes cuando se refieren a la escuela secundaria:

“...es un espacio importante para los estudiantes, pero no siempre nuestros estu-
diantes son bien recibidos, parece que no se alcanza a entender la importan-
cia de esta experiencia”, “La préctica es importante, al igual que las experiencias
que adquieren nuestros estudiantes, por eso es muy valioso contar con profesores
que los quieran en sus aulas, que les permitan trabajar y poner en prictica lo que
llevan”, “actualmente es un problema ubicar a nuestros estudiantes, en muchas
escuelas ya no los quieren recibir, por eso recurrimos a nuestros ex alumnos o a
colegas que siempre han estado dispuestos a apoyarnos”.

Estos planteamientos no son desconocidos para muchos de los formadores, se han
documentado situaciones similares, tanto en la licenciatura en Educacién Secundaria
como en las licenciaturas de Preescolar y Primaria, ejemplos de ello son los trabajos de
Gonzilez, Sinchez y Rodriguez (2003), los de Mercado (2003, 2007 y 2011), los de Gal-
vén (2011), Lozano y Mercado (2011), en el caso de los primeros y de Galvén, que foca-
lizan especificamente la formacién de docentes para secundaria, los planteamientos que
hacen son una evidencia concreta de la frigil relacién entre una y otra institucién:

En la vinculacién con las escuelas secundarias tenemos un gran reto porque atn no
hemos logrado que los profesores titulares confien plenamente en nuestros normalis-
tas para dejarlos trabajar con sus grupos. En algunas escuelas incluso no hemos logrado
incursionar, pues los directivos nos cierran las puertas. Por otro lado, todavia no se alcan-
zan a comprender los propésitos de las estancias de los estudiantes Y eso provoca que s
nos acepte en términos de favor especial, lo que explica que los contactos que los profe-
sores normalistas establecen con sus colegas de secundaria sean en términos de amistad

y no de relacién institucional; es decir, que ubican a los estudiantes normalistas con sus
amigos o conocidos y no hay exactamente lo que podriamos llamar un proceso de selec-
cién de maestros titulares o tutores (Gonzdlez, Sinchez y Rodriguez, 2003: 45).
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Otra situacién que se advierte durante la estancia en las escuelas es que la mirada de
los otros, los que son observados, también los penetra y les envian senales que les inco-
modan. Recordemos que los estudiantes normalistas no son miembros de esa comu-
nidad; su arribo atendi6 no a una invitacién por parte de los observados (los docentes
titulares de las escuelas secundarias), sino que llegaron por acuerdos oficiales; son extra-
fios que se acercan esporidicamente y, como consecuencia, el profesorado observado
los mira con recelo; invaden su intimidad en las aulas, los fiscalizan y apuntan contra
ellos... (Lozano y Mercado, 2011: 59).

Las evidencias empiricas que hemos documentado refuerzan los hallazgos aqui pre-
sentados, esto nos ha dado pie para preguntar por otro tipo de aspectos que, aunque
referidos por los formadores de manera parcial, resultan fundamentales para entender la
relacién entre la escuela normal y las escuelas secundarias: la contribucién y/o participa-
cién en el proceso de formacién de los profesores de este nivel educativo.

De acuerdo con la propuesta de formacién, se da por hecho que los profesores de
secundaria (los de la especialidad y directivos) tendrian por naturaleza la disposicién de
Sumarse a esta empresa en cuanto a su sentido y finalidad, de hecho, se puede presumir
que quien recibe estudiantes tiene mds o menos claro que lo que se le estd solicitando va
mis alld del simple acceso del estudiante a su aula de clase; de ahi que requiera pensarse
también como formador de docentes.

Este es un aspecto complicado para los profesores de las escuelas normales, al refe-
rirse a las experiencias que han tenido en cuanto al vinculo ¢ interaccién con los profe-
sores suelen decir que los profesores de la escuela secundaria “los ven [a los estudiantes]
como una carga mds de trabajo la mayoria de las veces; otras como un ‘suplente’ que se
va a hacer cargo del grupo en la ausencia del profesor, atin mds sefialan que los profeso-
res los miran con desconfianza y no los dejan realizar sus propuestas”, de forma contra-
ria, hay casos excepcionales, a decir de los formadores, donde los profesores “colaboran,
orientan, dan consejo y fortalecen la confianza de los estudiantes de la escucla normal
al momento de realizar la prictica”. En ambas situaciones, lo que se evidencia es la fun-
cién que como formadores de docentes asumen tanto los profesores de la escuela normal
como los de educacién secundaria.

Con base en lo anterior, podemos sefialar que entre uno y otro espacios de forma-
cibn existen diferentes interpretaciones en relacién con lo que implica la formacién de
los futuros docentes, ;quién es el formador?, ;quién el formado y autorizado para con-
ducir la formacién del otro?, ;quién es el que tiene mayores elementos para decir lo que
un futuro docente tiene 0 no que saber?

La discusién acerca de quién es el formador, cémo se ha estado formando y qué tipo
de ideas, representaciones y saberes tiene acerca de su funcién se han abordado en los

trabajos de Lozano, Gutiérrez y Rafael en este mismo texto, de este modo, lo que aqui
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destacamos y aportamos es que cuando hablamos del formador nos referimos a un sujeto
que posee un conjunto de saberes, conocimientos, experiencias asociadas a su 4rea dis-
ciplinaria que desarrolla su docencia con sentido ético y que busca propiciar en el estu-
diante aprendizajes, disposiciones y actitudes para desarrollarse como un profesional
auténomo en un campo del saber.

Podemos distinguir a partir de lo anterior dos aspectos centrales: la propia nocién de
formacién, en su sentido mds amplio, y la manera en que ésta se expresa en los formado-
res de docentes, ambas categorias han sido tema central en las discusiones del seminario
que desarrolla el Cuerpo Académico. De este modo, recuperando los planteamientos de
Gorodokin (2006: 2) en cuanto a la formacién, podemos decir que:

La *formacién” implica una accién profunda ejercida sobre el sujeto, tendiente a la transfor-
macién de todo su ser, que apunta simultineamente sobre el saber-hacer, el saber-obrar y el
saber-pensar, ocupando una posicién intermedia entre educacién e instruccién. Concierne a
la relacién del saber con la prictica y toma en cuenta la transformacién de las representacio-
nes e identificaciones en el sujeto que se forma en los planos cognoscitivos, afectivos y sociales
orientando el proceso mediante una légica de estructuracién, no de acumulacién.

Este planteamiento, discutible a partir del concepto de formacién de Ferry (1990),
nos permite sefialar que el sujeto se forma siempre a si mismo en relacién con el Orro,
ese otro no es solamente una abstraccién, es un sujeto, una cultura, un saber, una ins-
trucién, un medio. De ahi que, como sostiene este autor, uno se forme en todos los
planos y niveles de la vida, ya sea como consumidor, como hijo, como padre, como ciu-
dadano, como compaiiero, como hermano, como profesional en un campo del saber,
entre otras tantas formas.

Con esa idea, Ferry encuentra una relacién/distincién entre la formacién personal y
profesional, la primera acompatia al sujeto desde que nace hasta que muere, es, para usar
las palabras de Heidrich Dauber y Etienne Verne: “la escuela a perpetuidad” (citado por
Ferry, 1990: 45); la otra es mis especifica y alude al “proceso de desarrollo individual
tendiente a adquirir o perfeccionar capacidades” (p. 52). Asi, a la formacién de docentes
subyacen una serie de precisiones que permitirfan tender puentes de explicacién acerca
de lo que pasa, tanto en la escuela normal como en la escuela secundaria,

De este modo, podemos reconocer que formar profesores requiere también de una
precision en cuanto a su concepcién. Desde la literatura:

(...) la formacién docente puede comprenderse como un proceso en el que se articulan
pricticas de ensefianza y de aprendizaje orientadas a la configuracién de sujetos docentes/
enscfiantes. La prictica docente se concibe en un doble sentido: como préctica de ense-
fianza, propia de cualquier proceso formativo y como apropiacién del oficio de docente,
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cdmo iniciarse, perfeccionarse ylo actualizarse en la prictica de enseiar. La formacién de
formadores debe procurar la formacién de sujetos competentes, contribuyendo a la cons-
truccién de la mirada del sujeto enseiante, como concepto fundante en la constitucién del
oficio de docente como punto de partida de la construccién de la realidad (E. L. Achilli,
en Gorodokin, 2006: 2).

De ahi que podamos considerar, de acuerdo con Vaillant y Marcelo (2001), que:

El formador es un profesional de la formacién, y como todo profesional, ests capacitado y
acreditado para ejercer esta actividad; posee conocimiento teérico y prictico, compromiso
con su profesién, capacidad e iniciativa para aprender e innovar en su dmbito. También, en
tanto que profesional, pertenece a colectivos profesionales que asumen principios y valores
en relacién con los clientes de la formacién. Entendido de esta forma, vemos al formador
como un profesional del aprendizaje, un mediador entre los conocimientos y las personas que
deben adquirirlos (...) El mediador del aprendizaje debe mostrar coherencia entre discurso y
prictica, debe asumir personalmente los valores que pretende transmitir; debe vivir el com-
promiso con la profesién de la misma forma que espera que los formados lo asuman cuando
se conviertan, a su vez, en formadores. Por otra parte, el trabajo del formador (...) debe ser
fugaz: los sujetos a los que forma, ya sean estos individuos, grupos o instituciones, deven-
drén en seres auténomos, y por tanto, prescindirdn del formador como elemento dinamiza-
dor (Vaillant y Marcelo, 2001: 31).

Con base en lo anterior, podemos abrir otros ejes de discusién que nos permitan
comprender con mayor profundidad estos planteamientos. Como sefialibamos ante-
riormente, en ambas instituciones no existe un consenso o idea clara en relacién con lo
que implica formar docentes, asi como tampoco se alcanzan a distinguir los niveles de
implicacién y de acompafiamiento que tanto los formadores como los profesores de la
escuela secundaria habrin de realizar. De este modo, lo que encontramos son sefiala-
mientos como los siguientes expresados por los estudiantes:

“Al igual que hay maestros de la normal que estin al pendiente de nosotros

cuando vamos a practicar, también existen muchos que no hacen su trabajo, tene-

mos compafieros que durante todas las précticas no han sido observados, por eso

cuando nos hacen observaciones no sabemos a quién hacerle caso, a él o al maes-

tro titular”.

“Muchas veces mi maestra se pone a hacer otras cosas cuando estoy dando clase,

se sale del salén y no me observa, a otros de mis compaiieros les pasa lo mismo,

por eso me pregunto cdmo nos pueden decir en qué fallamos si no estdn con
»

nosotros”.
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La valoracién que hacen los estudiantes con cuanto a las diversas experiencias que
adquieren durante sus pricticas en la escuela secundaria, ejemplifica los modos, mane-
ras y momentos en los que interactiian y son acompaiados por los docentes formadores
y los titulares. Dicho acompafiamiento entra en conflicto y contradiccién cuando anali-
zamos las funciones que para ambos estdn prescritas.

Institucionalmente existen documentos cuya finalidad es regular las funciones tanto
de los formadores como de los profesores de la escuela secundaria que reciben a los estu-
diantes en los distintos momentos curriculares del eje de acercamiento a la prictica esco-
lar. Para el formador se establece que debe:

* Orientar a los normalistas en la preparacién del trabajo en secundaria.

*  Organizar las visitas a las escuelas.

* Asistrala escuela secundaria donde practican los estudiantes para observar el tra-
bajo que realizan.

* Propiciar y guiar la reflexién y el andlisis de las experiencias de la prictica (sep,
2001: 13-14).

Las especificaciones prescritas para los formadores estin encaminadas a coordinar el
trabajo en la escuela normal con los estudiantes y precisar los aspectos en los que éstos
tienen que centrar su atencién al observar, para posteriormente orientar en los disefios
de sus propuestas de trabajo, eso implica, semestre a semestre, establecer un conjunto de
estrategias de recoleccién de informacién derivada tanto de lo que observan como de lo
que realizan en el aula de clase o en la escuela. Este punto es relevante porque se aso-
cia de manera puntual a varios aspectos mds, uno de ellos es el proceso de reflexién y
anilisis de las experiencias docentes cuyo fundamento se encuentra en la lectura de los
materiales tedricos propuestos en los programas de cada asignatura; otro es el disefio
de planes de clase que se aplicarin en los grupos de la escuela secundaria y las estrate-
gias que se consideren mds pertinentes para el tratamiento de los contenidos escolares.
Como se puede apreciar, cada aspecto habrd de ser “cuidado” por el formador. La ges-
tién, la organizacién, la distribucién, la revisién, la orientacién recaen principalmente
en quienes se encargan de las asignaturas de acercamiento a la préctica escolar.

Aqui observamos otro tipo de tensién asociada a la sobrecarga ¢ intensificacién del
trabajo que habrin de realizar los formadores. Una buena parte de ellos considera que
los procesos de gestién y organizacion son “desgastantes y poco productivos”, lo mismo
sucede con la revisién de los planes de clase y los materiales, particularmente a partir
del segundo y hasta el sexto semestre, donde la responsabilidad es con el grupo com-
pleto de estudiantes. Eso ha llevado a que los docentes inviertan una cantidad conside-
rable de tiempo en la preparacién, orientacién, revisién, didlogo y otros elementos con
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cada uno de los estudiantes, situacién que se modifica en séptimo y octavo debido a la
distribucién de éstos entre un mayor niimero de profesores.

De este modo, lo que prescribe el documento y lo que realizan los profesores en las
escuelas normales nos permite conocer “otra cara” de la implementacién, particular-
mente cuando hacen referencia a las condiciones institucionales en las que realizan su
funcién, lo cual implica considerar “las comisiones institucionales” que son asignadas,
independientemente de sus responsabilidades de la docencia.

Por su parte, para los profesores de las escuelas secundarias lo que se establece es que:

(-..) su funcién principal de profesor que recibe a un estudiante normalista en su grupo es
orientarlo, brindarle sugerencias, recomendaciones que, con base en su experiencia de trabajo
profesional con adolescentes, ayuden al normalista a reflexionar sobre las competencias logra-
das y a distinguir aquellos rasgos de su prictica que deben modificarse con el fin de lograr el
mejoramiento sistemitico de su desempeiio como futuro docente (sep, 2001: 15).

Recibir al normalista, abrir el espacio en el aula de clase, dar orientacién, sugeren-
cias, recomendaciones, no de la disciplina que ensefa, sino del trabajo con adolescentes
que contribuyan a la mejora de la docencia del estudiante y a su formacién, se convierte
en una de las prerrogativas depositadas en los profesores de educacién secundaria. Para
lograrlo se afiaden a esta funcién los siguientes aspectos, segtin lo establece el documento
de la sep: permanecer en el aula de clase donde practica el normalista, observar y regis-
trar por escrito sobre lo que es necesario orientarlo, conversar con el estudiante, con el
profesor titular de Observacién y Prictica Docente, mantener comunicacién, estable-
cer un clima adecuado en el aula, entre otros aspectos mas para poder, posteriormente,
emitir un juicio que evalde ¢l desempeiio de los estudiantes en los siguientes aspectos:
dominio y manejo de los contenidos de ensefianza, capacidad de comunicarse y para
establecer relaciones con los alumnos del grupo, planificacién de la ensefianza, uso de
estrategias de ensefianza, de procedimientos y recursos para evaluar el aprendizaje de los
alumnos, capacidad de percepcién e interpretacién de los sucesos del aula y el cumpli-
miento del tiempo destinado a las actividades de observacién y prictica a través de la
asistencia sistemdtica a la escuela secundaria en cada periodo establecido.

Como suelen seialar los profesores tanto de la escuela secundaria como los forma-
dores de docentes: entre “el decir y el hacer siempre hay una distancia considerable”, no
s6lo porque lo que se prescribe “se aleja” de lo que sucede de manera cotidiana, cuestién
que ademds es reconocida por todos, sino porque en ese alejamiento pierde de vista el
propio proceso de formacién del estudiante que se prepara para ser docente.

En este sentido, consideramos relevante el hecho de poner en el centro la nocién
de formacién y de prictica docente. Ambos aspectos se analizan y se consideran bsi-
cos para concretar el vinculo entre la escuela normal y las escuelas secundarias. Como
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deciamos previamente, se da por sentado que el profesor titular tiene claro qué implica
formar docentes, cdmo es que desde su experiencia en la docencia puede contribuir en el
desarrollo profesional de los estudiantes, en particular en cada uno de los rasgos del per-
fil de egreso que establecen los planes y programas de estudio. Asf, la gestién que se rea-
liza para ubicar a los estudiantes, para buscar un lugar en las escuelas, no es suficiente, en
tanto lo que priva es simplemente la organizacién, distribucién y asignacién de institu-
ciones y de tutores dejando de lado el proceso mismo de formacién.

Algunas experiencias de investigacién, sobre todo en las licenciaturas en Educacién
Primaria (Jiménez y Perales, 2007; Galvan, 2011), han mostrado que, en el mejor de los
casos, la posicién que asumen los tutores es de apertura, “dejan hacer”, aunque no siem-
pre el resultado de estas acciones se convierta en insumos para retornar a la teoria, para
reflexionar y mirar de frente las tensiones y contradicciones cotidianas de la docencia,
tanto las que se relacionan con los contenidos y enfoques de ensefianza, aprendizaje y
evaluacién, como las que se vinculan con la organizacién, distribucién de tiempo, for-
mas de interaccién con los alumnos, entre otras.

En sentido contrario, el profesor se puede convertir en un “obsticulo” para la forma-
cién profesional del estudiante, en tanto interrumpe, prescribe, descalifica, antepone su
saber como uno que debe ser “recreado tal cual” por el propio estudiante.

Ello se debe a que inicialmente los que estos profesores tutores privilegian es su expe-
riendia y el saber “probado y prictico” en la docencia:

Los tutores privilegian la prictica y los saberes pricticos; hacen énfasis en que para que los
profesores-estudiantes puedan formarse como docentes, han de aprender a discriminar entre
lo que es aplicable, funciona, produce efectos en el rango de lo esperado. Priorizan la evalua-
cién de los conocimientos o habilidades que sélo la experiencia puede proporcionar y que
marcan la diferencia respecto a una formacién académica que resultaria insuficiente sin la
accién en el aula y la confirmacién de su efectividad. Se trata de modelos de intervencién ins-
trumental y de control que requicren de saberes ciertos, intercambiables, transmisibles (Jimé-
nez y Perales, 2007: 14).

Lo prictico, lo aplicable, lo que funciona, lo que no “es rollo”, lo que produce efec-
tos visibles, son aspectos que permiten distinguir lo que uno y otro espacio ofrecen para
la formacién del estudiante normalista. La diferencia sustantiva entre lo que se pres-
cribe desde la escuela normal y lo que se realiza en las escuelas de practica nos permite
de nueva cuenta colocar en el centro la tensién que se gesta entre ambas instituciones,
misma que lleva a los estudiantes a enfrentar distintos dilemas, como sostienen Jimé-
nez y Perales:
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Los profesores-estudiantes sitdan la relacién con los tutores como experiencia formativa que
les plantea el dilema entre la practica como actividad rutinaria, y saberes pricticos para resol-
ver en la inmediatez los problemas que surgen en la docencia; o la teoria sin el andlisis cri-
tico de la prictica, que los lleva a inventar explicaciones ideales que no tienen relacién con
las propuestas para transformar su accién educadora. En la prictica, los docentes “se hacen
expertos”, distincién sostenida en su creencia en el dominio de los contenidos que mane-
jan, verdades vilidas en situaciones inmediatas, férmulas fijas que como los artesanos bus-
€an transmitir a sus alumnos, y afirmar a través del control de las interacciones del grupo y
la evaluacién. La concepcién del conocimiento que subyace es acumulativa, sin rupturas ni
contradicciones, parte del supuesto de que quienes tienen mas antigiiedad en el ejercicio han
logrado acumular mayor cantidad de conocimientos sobre ¢l dominio de los contenidos y las
maneras o “trucos” para trasmitirlos a los alumnos, el control del grupo y las formas de eva-
luacién, puesto que “poseen” un conocimiento ticito ¢ intuitivo sobre las relaciones de ense-
fianza aprendizaje (Jiménez y Perales, 2007: 15).

Es evidente que el proceso de formacién reclama distintos tipos de saber y que éstos
se conforman desde diferentes lugares de referencia, como lo expone Rafael en este
mismo texto. Si bien hay saberes socialmente construidos que se tejen, crean, recrean y
se significan de acuerdo con las exigencias de la docencia, su conformacién no sélo se da
en el terreno de la prictica, lo cual y de antemano, los hace locales y falibles, por tnto,
no extensibles a todos.

Al poner énfasis distintos en la escuela normal y en las de prictica, la llamada “for-
macién tedrica” y “formacién en la prictica” no hace mis que evidenciar desequilibrio y
un entendimiento parcial de lo que cada una aporta a la formacién del futuro docente,
situacién que se extiende atin mas cuando pone en el centro los enfoques, modelos y
estrategias de ensefianza.

El método que si funciona... tensiones
en cuanto a los enfoques de ensefianza-aprendizaje

Existe, en el discurso cotidiano de los profesores, una frase que dice mds o menos asf: e/
mejor método, el que st funciona es el mfo, seguramente eso que funciona estd asociado a
la experiencia probada, a la vivencia concreta de cada uno de nosotros, a los resultados
que obtenemos y las evidencias que lo sustentan; funciona segiin nuestra percepcidn,
valoracién, forma de entender lo que da o no resultado, conocimientos, creencias, ima-
ginarios y sentimientos. Es el mejor no porque necesariamente esté sustentado en las
mds nuevas y novedosas corrientes psicopedagdgicas, o en los enfoques que proponen
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los planes y programas de estudios, es simplemente el mejor porque es lo que hacemos,
hemos aprendido a hacer y sabemos hacer.

La concepcién global de la docencia que articula conocimientos teéricos, metodolé-
gicos, diddcticos, técnicos, ademis de los axiolégicos y disposicionales constituyen, con
sus matices, el ethos, cosmovisién y parhos al cual hace referencia Avalos en este mismo
texto. Son elementos fundamentales para constituir ese modo de ser, hacer y pensar en
un conjunto de acciones con las cuales toma decisiones, interactiia e interviene en el
desarrollo de su docencia.

Como se puede advertir, las acciones de los profesores adquieren sentidos y signifi-
cados diferentes, por lo que lejos de ser arménicos, constantemente evidencian el con-
flicto; de ahi que independientemente del nivel educativo, la especialidad, el 4rea de
conocimiento, el contexto, lo que se aprecia en las acciones y discursos de los profesores
es la contradiccién, eso nos lleva a recuperar lo que algunos estudiantes dicen tanto de
sus maestros de la escuela normal como de prictica:

“Hay maestros que te dicen y exigen unas cosas y ellos hacen otras”, “A nosotros
nos insisten mucho en el plan de clase, en la coherencia, que sea adecuado y que
se apegue a lo que dicen los planes de estudios a la materia que vamos a dar, pero
también vemos que nuestros maestros no planean, no traen materiales y tam-
poco siguen los planes de estudio”, “un maestro me dijo, haz lo que digo, mas no
lo que hago, eso quiere decir que aunque él no lo haga yo lo tengo que hacer, yo

me pregunto: ;por qué2”,

De acuerdo con estas apreciaciones, reconocemos que entre prescribir en la forma-
cién y acompanar el proceso tomando como referencia las acciones que como formado-
res desarrollamos daria pauta para comprender el complejo proceso de formar/se.

En la formacién y en la prictica de los futuros profesores para la escuela secunda-
ria estos aspectos son vivenciados frecuentemente por los estudiantes; cuando se habla
acerca de los estilos de ensefianza y los “modelos de referencia” para la docencia suelen
expresar:

“...pues si tenemos maestros muy buenos, pero otros muy malos, yo me llevo lo
mejor de cada uno, lo que a mi me sirve”, “hay maestros que dices: ‘;qué bien da
su clase, a ese le puedo aprender algo’, hay otros que no, te lo encuentras aqui en la
escuela normal, pero también en la secundaria”, “yo la verdad no entiendo, segtin
los maestros dicen que sigamos el enfoque, que si es constructivista, que si estd por
competencias, que si los alumnos tienen que aprender a aprender (...) nos dicen
una cosa, pero ellos hacen otra, dan clases de manera tradicional (...) luego nos
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dicen que ellos porque ya son profesores lo pueden hacer, entonces queda claro que
cada quien puede hacer lo que quiera cuando tenga su grupo”.

Es dificil hacer generalizaciones, se sabe que siempre hay excepciones, que existen
docentes que son coherentes y consistentes entre lo que piensan, dicen y hacen, sin
embargo, es evidente que los estudiantes fijan mis su atencién en estos aspectos que en
lt?s otros. De este modo, lo que se aprecia son un conjunto de tensiones y conflictos rela-
cionados con la formacién y la prictica durante el proceso de formacién inicial, parti-
cularmente al concretar las propuestas de trabajo en las escuela de prictica. Asi, lo que
manifiesta son las distintas maneras en las que se concibe ¢l aprendizaje, la ensefianza,
la evaluacién, la planificacién, los recursos; en suma, los enfoques y modelos que sostie-
nen la docencia.

Reconocemos a partir de lo anterior que si bien cada docente o estudiante en pro-
ceso de formacién conforma gradualmente “un estilo de ser docente”, dicho estilo habla
de las concepciones, conocimientos, creencias, destrezas y actitudes que poseen para
Soportar esta accidn; sin embargo, dificilmente se analizan y reflexionan, del mismo
modo, poco se preguntan qué es lo que fundamenta su trabajo. Asumen que los enfo-
ques prescritos, por si mismos, son suficientes para explicar las acciones en la prictica.
De este modo, tanto en la escuela secundaria como en la escuela normal, se da por
hecho que si el enfoque es por competencias y centrado en el aprendizaje, entonces ya
no es necesario discutir con profundidad ni lo conceptos ni las implicaciones que esto
tiene en la prictica de los profesores.

Las visiones y versiones simplificadas acerca de los enfoques que subyacen a los pla-
nes y programas de estudios generan a la vez informacién parcial e imprecisa que con-
duce constantemente a preguntarse més en su instrumentacién que en su fundamento.
Coincidimos con Pérez Gémez (2008b: 35) en que “habitualmente se ha consolidado
una forma mecanica, simplista y jerrquica de traslacién desde el conocimiento discipli-
nar, en concreto desde el conocimiento psicoldgico, a la organizacién y desarrollo de la
préctica didéctica (...) lo que ha conducido adems, a una traslacién mecinica de la teo-
ria a la prictica”, queda claro que entre los principios teéricos (disciplinares y psicopeda-
ggicos) y la docencia, lo que media es la capacidad del profesor para interprerarlos de
acuerdo con su contexto, sus conocimientos y su propia trayectoria.

De este modo, lo que podemos afirmar es que las tensiones que se producen entre la
ensefianza y el aprendizaje tienen relacién directa con los enfoques y su entendimiento
por parte de los profesores, no es casual que los formadores, cuando enfrentan el reto de
trabajar en otra perspectiva, establezcan una relacién de desconfianza con lo que se les
propone, de ahi que sostengan: “lo que trac este plan es lo mismo que el otro, no cambié
mucho”, “a mf las competencias no me parece que sirvan, las competencias son para los
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estudiantes, nosotros ya tenemos una forma de trabajo mds hecha”. Expresiones como
&stas han sido reforzadas y reiteradas en distintos momentos dentro del seminario del
C. A,, una de las profesoras que asistia al seminario comentaba acerca del “cuaderno
amarillo”, se trataba de los apuntes de un profesor de la escuela normal que, indepen-
dientemente de los cambios que se habian gestado en el curriculum, llegaba con su
mismo cuaderno a dar la clase. Puede ser parcialmente cierto que algunos conceptos
bisicos y férmulas no se han modificado en mucho tiempo, particularmente los que
devienen de las ciencias fisico-matemdticas y naturales, aunque si podriamos sostener
que no se trata de los mismos estudiantes y que hoy en dfa, el uso, generacién y aplica-
cién del conocimiento no sélo se ha complejizado, sino ademds diversificado.

Lo que esta parte de la experiencia de investigacién nos deja es que las teorias del
aprendizaje se potencian poco. El enfoque por competencias asociadas a la perspectiva
socioconstructivista, por ejemplo, ha provocado que los profesores se ocupen mis de la
distribucién de los tiempos y los recursos, las riibricas para evaluar, las actividades a reali-
zar, que de las finalidades y formas de acompariar a los estudiantes para que logren apro-
piarse de los contenidos. Algunos estudiantes insisten, pensando en esta perspectiva, en
que “hay que mantener activo al grupo”, “hay que llevar actividades”, “hay que motivar
para que sean competentes”, lo cual eventualmente produce que se pierda de vista lo que
el alumno tendria que aprender y la funcién primordial que tiene el profesor de asegu-
rarse de que lo logre.

Recientemente, Rockwell (2013) ha develado por la via de la investigacién algunos
efectos de la reforma que considera no son del todo positivos, uno de ellos alude al enfo-
que por competencias, ella sefiala que:

Pese a la expectativa depositada en el enfoque de las “competencias”, como una manera de
garantizar la formacién integral de conocimientos, habilidades y actitudes, de lograr aprendi-
zajes iitiles en la vida, el efecto de este enfoque en la prictica es preocupante. Se nota una ten-
dencia, particularmente en los maestros mds jévenes, hacia la dispersién y el vaciamiento del
contenido académico. El vinculo entre competencias y conocimientos no ha quedado claro
en los nuevos programas y libros de texto. Al atender la consigna de formar a los alumnos
para que puedan “investigar”, “leer”, “expresar”, “sintetizar en cuadros sinépticos”, “debatir”,
etcétera, se pierden de vista los contenidos efectivamente leidos, aprendidos y validados en el
proceso, y toda versién o extracto de texto vale lo mismo. En no pocos ejercicios y debates se
copian, repiten y legitiman conceptos erréneos o incomprensibles obtenidos en los medios,
sin que sean aclarados por los maestros (Rockwell, 2013: 89).

Recuperar el enfoque sin perder de vista el aprendizaje puede contribuir a replan-
tear el trabajo docente dentro del aula de clase y, por supuesto, la relacién pedagégica
que construye el profesor con sus alumnos. Lamentablemente, no existe una receta
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que prescriba cémo hacerlo, asi como no existe un modelo de docencia que cfectiva-
mente contribuya a que esto se logre. Pérez Gémez (2008b), siguiendo a diferentes auto-
res, analiz6 y distingui6 cuatro perspectivas basicas en relacién con la funcién y formacién
del profesorado: académica, técnica, prictica y de reconstruccién social; a la vez, recono-
€i6 que cada una de ellas puede entenderse por lo menos de dos maneras distintas; de este
modo, en la perspectiva académica ubicé un enfoque enciclopédico en contraposicién a
uno comprensivo; en la perspectiva técnica un modelo de entrenamiento y otro de adop-
cién de decisiones, en la perspectiva préctica un enfoque tradicional y uno reflexivo, y en la
perspectiva de reconstruccién social un enfoque de critica y reconstruccién y otro de inves-
tigacién-accién y formacién para la comprensién.

Con base en estas distinciones, lo que podemos sostener inicialmente es que no hay un
modelo o enfoque “puro acerca de la docencia”, si bien es cierto que entre los profesores
existe una inclinacién o tendencia a recrear o enfocarse més a uno que a otro, tendriamos
que pensar en los casos y circunstancias que lo hacen posible. Ibarra (1999) documenté
hace ya tiempo, que en el caso de la ensefianza y el aprendizaje, la valoracién que hacen los
estudiantes con respecto a lo que consideran un buen maestro no depende necesariamente
de que trabajen con las tendencias y enfoques mds novedosos, una de las conclusiones que
se puede extraer de su investigacién es que los maestros son valorados por el dominio de la
disciplina que ensefian y las estrategias de ensefianza que promucven. Esto significa que es
Necesario establecer un equilibrio entre uno y otro aspectos.

Como sefialibamos previamente, cuando los estudiantes normalistas van a practicar
estdn mds preocupados por “entretener que por ensefiar”, de ahi que siempre se estin
Preguntando: cémo los motivo, qué actividades quedan bien, cémo le hago para man-
tenerlos ocupados y controlados.

Queda mucho que analizar y documentar al respecto, este ejercicio ha permitido bos-
quejar algunas lineas de explicacién y de comprensién con respecto a las tensiones que se
producen en torno a la formacién inicial y la prictica docente en la escuela normal, de ahi
que mds que arribar a sentencias conclusivas, lo que nos queda es plantear unas cuantas
reflexiones mis que conduzcan a imaginar y repensar lo que hacemos. Diaz (2010) publicé
un libro cuyo titulo es sugerente para el caso que nos ocupa: A refundar la escuela, lo cual
obliga a no desechar lo que hemos logrado, a no hacer amnesia de lo que la historia y deter-
minados momentos de la profesién nos ha legado, a no promover un borrén y cuenta
nueva. Aunque también significa una reflexién y andlisis profundo de los cimientos que
han sostenido la formacién y el desarrollo profesional de la docencia. Es evidente que el
cambio, como exponfamos en este articulo, no se habri de dar por obligacién o por sim-
ple deseo. La condicién de posibilidad para aminorar las tensiones, en el caso de la forma-
cién de los futuros docentes, no estd solamente en lo que los estudiantes puedan lograr,
sino en el acompafiamiento institucional ¢ individual que logremos hacer.
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Consideraciones finales
Inés Lozano Andrade

E n este libro se compila una serie de investigaciones que se enfocan en el formador
que forma a los docentes en su proceso inicial. Lo anterior se hace debido a que a
nivel mundial, latinoamericano y no se diga en México, la investigacién al respecto es
escasa. Como si nadie quisiera investigar a este actor. Como si ser formador de forma-
dores ubicara a este personaje en una posicién tal que le hace ser un objeto y sujeto no
estudiable, inmune a la investigacién.

Para comenzar un derrotero en este campo, los autores, miembros del Cuerpo Aca-
démico “Construcciones simbélicas y practicas educativas en la formacién de docentes
para la escuela secundaria”, nos propusimos concentrarnos en una serie de interro-
gantes que nos permitieran insertarnos en el conocimiento de este objeto de estudio.
Como resultado de largas discusiones, las investigaciones se centraron en una serie de
preguntas acerca de los actores que se dedican a esta importante labor: ;quién es el for-
mador?, ;dénde se ha formado?, ;cémo se ha formado?, zes capaz de formar, a la vez, a
otros?, ;qué lo hace capaz o calificado para desarrollar ral accién?, ;como se representa
la formacién suya y la del sujeto que est4 formando?

Una vez analizados los articulos propuestos, nos hemos podido percatar de una serie
de conclusiones que nos parecen importantes. En primer lugar, nos percaramos de que
en el contexto de las escuelas que se hacen cargo de esta labor, la manera en que ingre-
san los formadores a ésta, no garantiza que se tenga la formacién adecuada para desarro-
llar la labor. Incluso pareciera ser que no existe un perfil deseable de acuerdo con las
necesidades propias de los planes y programas de estudio vigentes que oriente la posi-
bilidad de ingresar por vias legitimas a estas instituciones. Corroborando lo que ya se
sabia, las formas de ingreso no son del todo basadas en criterios estrictamente acadé¢-
micos. Incluso, una mayoria de formadores que no habia considerado dedicarse a esta
labor y que, sea por una razén instrumental o incluso por casualidad, se dedicaron a
ella. En el asunto que nos ocupa, cuando menos en los paises hispanoamericanos, no
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existen programas sélidos que se dediquen a la formacién de los formadores. Pareciera
que el enfoque predominante en este asunto es el tradicional en el que se considera que
se'puede ser docente, en este caso formador, si se domina la disciplina y se posee cierta
experiencia en el nivel para el cual se estd formando.

En funcién de lo anterior, se construyen representaciones sociales, procesos simbéli-
cos, creencias que orientan las pricticas. Los formadores con mis antigiiedad tienen for-
mas de representarse la realidad distinta a los mis jévenes; los normalistas consideran a
la docencia y a la formacién de manera diferente que los no normalistas; los que poseen
posgrados en educacién difieren de los que poseen posgrados en otras 4reas del conoci-
miento. Si bien existen coincidencias importantes, éstas impiden la creacién de una ver-
dadera comunidad que propicie una formacién mas o menos homogénea. La diversidad
en la formacién inicial es lo que predomina en este contexto.

También debemos mencionar que como parte de un seminario de este Cuerpo Aca-
démico, se ha revisado una serie de textos clasicos en torno a la formacién. De ahi nos
hemos percatado de que cuando menos en el 4mbito latino se han usado predominante-
mente los textos de Ferry y Honoré, quienes plantean de manera ideal que la formacién
es un acto auténomo, deseado y perseguido por los sujetos; sin embargo, a través de las
investigaciones, hemos podido apreciar que eso sélo existe en una de cuatro modalida-
des formativas explicadas y que las otras implican mis la necesidad que el deseo, més la
obligaroriedad que la autonomia y mis la enajenacién que la emancipacién.

A partir de lo anterior, se ha podido apreciar cémo la llamada inter-experiencia o
intersubjetividad desempefia un papel importante en la formacién. Nadie se forma de
manera aislada. La formacién es en si misma creacién y recreacién de lo humano, es
hacer humanidad. Por ello, siempre toma caracteristicas del contexto. La formacién es
dar (se) forma. Pero esa forma tiene un ideal, y ese ideal usualmente es el que el forma-
dor ha propuesto para el formado. Al respecto, se visualizan cuatro modelos formativos
que pretenden formar a un sujeto-docente ideal de acuerdo con la construccién propia
del formador de lo que significa ser maestro. La frase “se ensefia como se aprende” cobra
aqui una vital importancia. Las estructuras personales, profesionales, laborales del for-
mador son relevantes para entender sus pricticas formativas.

En ese sentido, la formacién no solamente es reflexién, también es un reflejo, aunque
finalmente promueve la individuacién, la identificacién, la singularizacién. En esto, €l
papel del tutor (el doccntc—expcrro-encargado de la formacién en la escuela de préctica)

y el del asesor o el titular del espacio de Observacién y Prictica Docente, conllevan vital
importancia. Nuevamente, intersubjetividad, dialogicidad, reflexiény reflejo son concep-
tos aplicables a las relaciones sociales que se establecen entre estos actores y el docente en
formacién. El tutor ensefia, pero también aprende, y el tutorado lo mismo. Sentimientos
diversos atraviesan estas relaciones humanas.
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Si la formaci6n es en si misma un asunto problemitico que dificilmente encuentra
una solucién teérica que se adecie a las practicas reales, esto se convierte en una difi-
cultad doble cuando nos referimos a la formacién de los formadores. Como plantea-
mos inicialmente con la pregunta: ;qué debe saber, poseer o tener un formador para ser
considerado como tal y ejercer adecuadamente su funcién?, hemos encontrado que la
respuesta no puede ser univoca y que tampoco se apega a los referentes tedricos ya exis-
tentes en la literatura. De inicio, se considera que la formacién docente es un vocablo
polisémico y ambiguo que es fuente de un debate histérico y politico constante dando
como consecuencia la existencia de diferentes enfoques como el racional técnico, el
reflexivo y el critico, entre los que més se mencionan. Todos ellos con la conviccién de
ser lo mejor y mis novedoso en este aspecto.

Pensar que la formacién es un asunto meramente de escolarizacién como fue y sigue
siendo la propuesta moderna en la que se consideraba que la escuela lograria desarrollar
al humano en todas sus potencialidades (sobre lo cual se ha mencionado y demostrado
que en esta funcién la escuela se encuentra en una fuerte crisis que pone en cuestiona-
miento su utilidad, ademis de que esa formacién hoy en dia se reduce a un puiiado de
competencias que reflejan los intereses formativos de las clases dominantes en el entorno
global) es en este fenémeno una paradoja. El formador forma a sus alumnos en la escuela
para lograr en ellos los rasgos necesarios que, a su decir y de los elaboradores del curri-
culo, son necesarios para que desarrollen adecuadamente su prictica, pero él mismo,
como formador, no se ha desarrollado como tal de manera formal. No ha ido a la escuela
de formadores. Se ha desarrollado, como lo hemos visto, en diferentes experiencias per-
sonales, familiares, escolares y de todas ellas, las més significativas, segiin €l mismo, son
aquellas en las que hay un intercambio significativo de emociones o sentimientos tras-
cendentales para su vida.

Nos ha quedado claro que la escuela legaliza, podriamos decir, oficializa, forma-
liza la formacién y con ella se obtienen las credenciales necesarias para ser intercam-
biadas en el mercado de trabajo, pero que no necesariamente es el sitio donde ocurren
las principales experiencias formativas del docente y del formador. Tanto el asesor, el
responsable de los espacios de observacién y prictica, el tutor mismo y en general los
formadores, han desarrollado su ethos, logos y pathos, en suma, su habisus, en una cons-
tante intersubjetividad que se despliega en diferentes contextos: sea en sus primeras
experiencias escolares como alumno, sea en sus inicios como docente, sea en los inter-
cambios con colegas formadores, en la lectura de documentos normativos como las
orientaciones, lineamientos, menos veces en la literatura cientifica y mds en un cons-
tante devenir del ensayo y error que se sustenta en creencias fuertemente arraigadas
que revelan, més que certezas, mitos sobre lo que debe ser un docente y sobre lo que
debe hacerse para formarlo.
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Construcciones simbélicas que se convierten a la vez en fuertes referentes: “el docente
debe saber la materia y eso basta... El docente debe ser un apéstol de la educacion. .. debe
tener control de grupo... debe estar bien presentado porque es un ejemplo... debe saber
diddctica y ensefiar la materia”. En este contexto, la reflexién de la prictica se convierte
en un nuevo mito o misién a lograr. El alumno, en este sentido, es un ente desgarrado. Se
debate entre ser él mismo, su asesor, su tutor o alguien més que siempre estd involucrado
en su proceso formativo.

Se dan entonces fendmenos sociales como la relacién formativa, que es dialéctica
en tanto que el formador contribuye en el desarrollo del formado, pero también a la
inversa. La formacidén, entonces, no es un carril de un solo sentido, sino de varios, que
convergen todos ellos en el sujeto. La formacién también se da por la impronta esco-
lar y familiar, positiva y negativa, misma que se convierte en el referente simbélico del
formador, en lo que queria ser cuando fuera maestro y en lo que, ya siendo formador,
quicre que sus alumnos sean. Referentes derivados de experiencias sociales significativas,
la mayoria no provocadas o perseguidas.

La formacién adquiere, asf, una nueva significacién: no siempre, como dice Ferry,
es deseada. Muchas veces es una imposicién institucional y otras es una simple coinci-
dencia de vida. En otras ocasiones, la escuela, que sigue siendo el lugar donde se piensa
por excelencia este proceso, desempefia un rol importante, pero siempre y cuando ocu-
rra algo significativo y que no necesariamente tiene que ver con el curriculo formal, sino
mis bien con el oculto, en donde la subjetividad intercambiada entre los actores resulta
importante a través de las emociones, los intereses personales que entran en juego con
los del colectivo escolar.

En el contexto en el que se estin generando reformas a la educacién basica y, por
ende, a las escuelas normales, estos hallazgos cobran vital relevancia toda vez que el
formador de formadores, alejado en buena medida de las escuelas de prictica para la
cual se forma al sujeto, asumen posiciones que ven mds al pasado. Aqui la homolo-
gia directa, los sistemas hologénicos, el isomorfismo y la construccién de la autonomia
como modelos que corresponden a una red en donde el ethos, logosy pathos se entraman
e imbrican, conforman el eje central en donde se ancla una cierta imagen colectiva del
formador y de si mismo. Imdgenes ellas que serin fuentes de identificacién tanto para
el docente en formacién como para el mismo formador.

Consideramos que es necesario profundizar en otras maneras de ver y analizar la for-
macién y no sélo las que hemos propuesto aqui. Las cuatro tipologfas propuestas no son
mds que una aproximacién a una forma de ver este fenémeno, pero seguramente pueden
surgir varias mds que den cuenta de la complejidad de la formacién en la realidad. Lo
ideal es importante. Nos dirige hacia lo deseable y también nos permite hacer un con-
traste con lo real, pero indiscutiblemente, el papel de la ciencia es trascender lo ideal para
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dar cuenta de lo real y, en este caso, hemos pretendido iniciar una discusién en torno a
la realidad de la formacién docente en especifico.

Retomando el objetivo de este trabajo, somos conscientes de que, aunque harfa falta
profundizar mucho mis en otros contextos, con otros actores, con otras técnicas y en

otros tiempos, lo que este estudio genera como resultados abona material para el anili-
sis posterior.
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