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RESUMEN

Este articulo presenta una parte de los resultados de un proyecto de inves-
tigacién de mayor alcance “Estudio comparado sobre la formacion inicial de
docentes en educacién basica en México y Francia”, coordinado por Ducoing
y Pérez-Roux (2020). Para esta entrega ha interesado explorar una pregunta
central: jqué significa ser maestro para los futuros docentes en formacion
en escuelas normales mexicanas? A partir de un cuestionario comun apli-
cado en linea y de entrevistas semiestructuradas a normalistas que cursa-
ron diferentes licenciaturas en distintas entidades federativas en el plan de
estudios 2018, la interrogante procura explorar la construccion del ethos
corporativo y el habitus profesional. Entre los resultados obtenidos se desta-
can significados ligados a la transmision de conocimientos disciplinares, en
menor medida a la construccién de la persona del estudiante y al placer de
aprender bajo sentidos profesionales centrados en lo didactico y en el aula.

Palabras clave: formacion docente, educaciéon normalista, estudiantes, do-
cencia, México
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ABSTRACT

This article presents part of the results of a broader research project
“Comparative Study on Initial Teacher Training in Basic Education in Mexico
and France,” coordinated by Ducoing and Pérez-Roux (2020). For this publi-
cation, the focus has been on exploring a central question: what does being
a teacher mean for future teachers in training at Mexican normal schools?
Based on a common questionnaire administered online and semi-structured
interviews with normal school students who pursued different degree pro-
grams in various states under the 2018 curriculum, the question seeks to ex-
plore the construction of corporate ethos and professional habitus. Among
the results obtained, meanings linked to the transmission of disciplinary
knowledge stand out, and to a lesser extent, the construction of the student
as a person and the pleasure of learning under professional orientations
centered on didactics and the classroom.

Keywords: teacher training, normal school education, students, teaching,
Mexico

INTRODUCCION

La formacién inicial docente es el tema educativo mds grave, de
acuerdo con Fullan (2002). Esta afirmacién se puede comprender
mis si se le reconoce como un proceso complejo que involucra di-
mensiones culturales, politicas, sociales, econémicas y tecnoldgicas
diversas. Ademds de las condiciones especificas debidas a la trayec-
toria histérica y nomenclatura de las escuelas normales (EN), es
importante considerar otras que intervienen de forma directa en la
formacién de los futuros docentes. Algunas de ellas son las mencio-
nadas por Diaz-Barriga (2021): el deterioro institucional (provoca-
do, pero no exclusivamente, por la baja de matricula); la polémica
manera en que se conforma su planta académica (asunto en el que
participan intereses sindicales, entre otros); las debilidades episte-
moldgicas, tedricas y filoséficas en los planes de estudio; la distancia
entre las instituciones formadoras y las dindmicas de la escuelas de
educacién bdsica (que rebasa, por mucho, la gestién de los espacios
de prictica), y las instalaciones fisicas.



Por supuesto que se pueden mencionar otras caracteristicas como
el aislamiento interinstitucional de las EN, la poca comunicacién
con otras instituciones de educacién superior (IES), las debilidades
en la investigacién educativa de calidad, los retos que representan
las politicas educativas para las EN (como el tema Programa para el
Desarrollo Profesional Docente —Prodep—, pero en especial la con-
formacién de cuerpos académicos), y el poco seguimiento, con fines
de formacién continua, de quienes egresan.

Estas condiciones, sumadas al cuestionamiento social en torno a
la calidad educativa, los “bajos” resultados de pruebas estandarizadas
como el Programa para la Evaluacién Internacional de los Estudian-
tes (PISA, por las siglas en inglés del Programme for International
Student Assessment), y la poca disponibilidad de informacién sobre
ellas, han tenido consecuencias notables en la identidad docente.
Hoy se asiste a una nueva fase de la misién del trabajo del profe-
sorado. Desde el nacimiento del “oficio”, con el surgimiento de los
estados (en el siglo XIX), la regulacién estatal se basé en la necesidad
de construir la Naci6n.

Ahora, en cambio, se propone atender retos como la ciudadania
global, los problemas socioambientales y la atencién a la diversidad
cultural, entre otros; sin perder de vista que la identidad nacional
sigue siendo un componente articulador de la politica educativa na-
cional en los niveles basicos y en la formacién docente normalista.
En este contexto, y en el dmbito occidental, pueden identificarse
varias tendencias sobre el significado del ser docente.

Desde los anos sesenta del siglo pasado, esta regién del mun-
do experimenta cambios relevantes. Las instituciones modernas y
sus metanarrativas entraron en crisis. Dubet (2007) llamé a esto el
“declive de la institucién”. Para el caso de la docencia, el discurso
centrado en la vocacién y lo artesanal se transformé y se dirigi6
hacia lo técnico y lo profesional. Para el caso mexicano, una de las
coyunturas més relevantes fue el ascenso de la formacién docente
al nivel de licenciatura, a mediados de la década de los ochenta del
siglo pasado.

El autor francés referido sefiala dos cambios trascendentales en
este contexto: nuevas formas de construccién de identidades (en cla-
ra relacion con el ascenso del reconocimiento de la subjetividad) y
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las nuevas demandas sociales y politicas hacia a la escuela. En ese
trayecto los centros escolares y los docentes han perdido reconoci-
miento social, mientras aumentan las demandas para favorecer las
competencias para la insercién al mercado. Ante tales transforma-
ciones, se esperarfa que la identidad y el significado de ser docente
se vieran modificados.

La consecuencia de esto lleva a un docente fragmentado, como
le llama Pulido (2016, p. 27), quien formula una pregunta medular:
“;un maestro y una maestra que se fragmentan como sujetos pueden
formar a otros sujetos?” La relevancia de la formacién queda, enton-
ces, demostrada.

Frente a estos contextos, con sus exigencias y demandas, a las
instituciones educativas, sus propuestas formativas y a los actores
educativos, Vezub (2016, p. 2) establece una discusién:

es preciso renovar el debate acerca de qué tiene que conocer, sa-
ber y poder hacer un docente y de qué manera la formacién logra
trasmitir esos conocimientos a través de una formacién basada en
précticas y dispositivos coherentes con el modelo pedagégico y la
concepcion docente sustentada para nuestras escuelas.

Si bien la literatura se ha interesado en conocer cudles son los
procesos formativos que vive el profesorado, sigue siendo relevante
conocer no sélo los cambios identitarios que han provocado, por
ejemplo, la tecnologia y los discursos inclusivos en la incorporacién a
la préctica docente, sino también las implicaciones de la nocién de
ser maestro, concediendo que ella se construye en el imaginario so-
cial y se desarrolla desde representaciones sociales.

Una propuesta de periodizacién sobre el significado de ser do-
cente podria ser la siguiente: vocacién-arte, tecnicidad y profesio-
nalismo. Al respecto, se proponen algunos elementos que darfan
sustento, sin dejar de reconocer que existen continuidades y que la
temporalidad no se comprende desde la linealidad, pero tampoco
desde rupturas profundas.

De esta manera, se sostiene que el primer momento, el de mds
largo aliento, comprenderia de las dltimas décadas del siglo XIX a
1985, cuando la concepcién de la docencia estaria asociada a la vo-



cacién, al llamado interno a ser docente. Es cierto que el siglo de-
cimondnico estarfa marcado por la invencién de la pedagogia, sin
embargo, la centralizacién en el sujeto que ensefia (y no en quien
aprende, por mencionar un ejemplo) marcé este proceso. A me-
diados de la década de los ochenta de la centuria pasada, las EN se
sumaron al universo de las IES y con ello se marca una coyuntura
muy relevante.

Sin dejar de ser importante la vocacién, se dio un proceso de
tecnificar la actividad del profesorado en el marco del inicio de la
propuesta basada en competencias. La tercera fase iniciaria con los
planes de estudio 2012 y, por el momento, cerraria con los planes
2022. Aqui, sin abandonar —al menos para los planes 2012 y 2018—
una visién técnica del profesorado, es notoria la idea de profesiona-
lizar la docencia.

En este dmbito, valdria la pena preguntarse: ;estos cambios han
modificado la idea del ser docente? Si consideramos el plan discursi-
vo, la respuesta deberia ser que si, pero si observamos las caracteris-
ticas de las EN mexicanas, con sus usos y costumbres, las resistencias
y las dificultades para concretar los cambios, asi como las circuns-
tancias sealadas por Diaz-Barriga (2021) al inicio de este texto, no
resulta tan obvia.

Por ello la pregunta que guia este articulo es ;qué significado de
la docencia en educacién bésica ha construido el estudiantado de EN?
Dicho en otras palabras, para este sector, ;qué es ser docente?, ;qué
identidad docente han construido?

El acercamiento a estos cuestionamientos se desarrollard a partir
de la siguiente estructura: presentacién de elementos metodoldgi-
cos, exposicion de referentes tedricos, socializacién de resultados,
reflexiones finales y referencias académicas citadas.

METODOLOGIA

El objetivo de esta investigacién es describir las identidades docentes
que han construido los estudiantes normalistas mexicanos que cur-
saron sus licenciaturas con los planes de estudio 2018. Para acercarse
a lo que son las dimensiones que constituyen la docencia, compren-
der sus significados y sus funciones puede realizarse desde diferentes
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enfoques: el disciplinar (por lo que se tendrdn acercamientos filoséfi-
cos, psicolégicos, pedagdgicos, sociolégicos); el paradigmatico (que
aborda lo social, lo institucional y lo psicoanalitico que reconoce al
profesor como sujeto, segiin Ducoing, 2004) y el constitutivo (epis-
temolégico, relacional y pragmadtico, Vinatier, 2013); o bien, desde
sus dmbitos epistemoldgico, teleolégico, filoséfico, psicodidictico,
entorno sociocultural, apertura deontoldgica y hdbitar profesional
(Ferndndez, 1994).

Este articulo retomé el enfoque interdisciplinar y ecoldgico sos-
tenido por Fierro, Fortoul y Rosas (1999, p. 21), quienes definen la
practica docente como:

Una praxis social, objetiva e intencional en la que intervienen los
significados, las percepciones y las acciones de los agentes impli-
cados en el proceso —maestros, alumnos, autoridades educativas y
padres de familia—, asi como los aspectos politico-institucionales,
administrativos y normativos que, segin el proyecto de cada pais,
delimitan la funcién del docente.

Las categorias analiticas fueron las dimensiones de la practica
docente que dichas autoras sostienen: personal, institucional, inter-
personal, social, diddctica y valoral.

El trabajo se posiciond en la hermenéutica y en la fenomeno-
logia (Van Manen, 2003). A partir de ello se buscé comprender lo
expresado por agentes sociales (Giddens, 1990), como se concibi6
a estudiantes normalistas. Se trabajé desde un posicionamiento me-
todolégico mixto. Se aplicé una encuesta en linea dirigida a futuros
docentes que se estaban formando para el magisterio en educacién
basica, y se realizé una entrevista semiestructurada.

La pregunta planteada en el cuestionario fue cerrada y era ne-
cesario que los participantes jerarquizaran tres de las 19 opciones
presentadas. El enunciado decfa: “;cudles son los aspectos de la pro-
fesién que le parecen prioritarios hoy dia? Ser docente hoy dia es ser
en primer lugar”. Las opciones fueron las siguientes:

1. Dominar y transmitir conocimientos de las disciplinas.
2. Movilizar competencias pedagdgicas.



Cuidar la progresién de los propios alumnos.
Escuchar a los alumnos.

Permitir el acceso a valores y a una cultura.
Propiciar una ensefianza diferenciada.
Desarrollar el placer por aprender.

PN AW

Mantener las exigencias en términos de aprendizajes esperados

y de contenidos.

9. Mantener el orden y control en la clase.

10. Lograr que los alumnos cooperen.

11. Comprometerse en proyectos colectivos (interdisciplinarios, de
la escuela).

12. Reflexionar sobre las propias précticas y analizar sus efectos.

13. Realizar las diferentes tareas asignadas por la escuela.

14. Adaptarse al contexto socioeconémico, aunque ello implique
tomar decisiones por encima del curriculum institucional.

15. Ayudar a los alumnos a construirse como personas.

16. Ayudar a los alumnos a adquirir habitos de estudio.

17. Integrarse en un colectivo de trabajo/una comunidad educativa.

18. Saber comunicarse con diferentes interlocutores (padres y madres
de familia, autoridades del sistema educativo nacional, pares).

19. Impulsar acciones para el desarrollo del contexto donde estd en-

clavada la escuela (cultural, salud, ecologia, etcétera).

La poblacién fue contactada a partir de formadores de formado-
res conocidos por los investigadores, sin mediar un permiso-peticion
oficial, para permitir mayor libertad en las respuestas. El cuestiona-
rio era anénimo, estuvo alojado en un formulario digital de Google
Formsy fue contestado por 581 estudiantes de distintas EN del pais,
en el segundo semestre del ciclo escolar 2021-2022. Las respuestas
de los alumnos se analizaron con estadistica descriptiva y bivariada,
a partir de categorias analiticas previamente fijadas.

La poblacién encuestada es predominantemente joven: 3.4%
tiene mds de 30 afos y representa un grupo con otras funciones so-
ciales (padres-madres de familia, trabajadores, por ejemplo); 26.9%
tiene menos de 20 anos, 60.7% entre 20 y 24, y 8.4% entre 25 y
29, por lo que corresponde en su mayoria a una poblacién que no
ha enfrentado situaciones de abandono escolar a lo largo de toda su
trayectoria.
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Los cuatro afnos de las licenciaturas en educacién se encuentran
presentes, casi en situacién de igualdad, variando entre 20.2% de
los que estdn en el Gltimo ano y 29.5% en el tercero. La poblacién
encuestada fue sobre todo femenina (70.6%), con una presencia
masculina de 28.3%, y el porcentaje restante (0.5%) respondié otro.
A nivel nacional, la composicién del estudiantado es de 69.9% mu-
jeres y 30.1% hombres (INEGI, 2021), por lo que nuestra muestra
tiene la misma proporcionalidad.

En cuanto a las licenciaturas cursadas, estdn presentes todas las
que constituyen la oferta nacional de las EN. Las tres mds presentes
son en educacién primaria (32.9%), seguida en educacién en ense-
fianza y aprendizaje en educacién secundaria (27.3%) y, por tltimo,
en educacién preescolar (19.6%), y ello es igual a nivel nacional.
Hay menor presencia de poblacién encuestada en estudios tendien-
tes a la atencién de contextos vulnerables (telesecundaria, preescolar
o primaria intercultural bilingiie, con 9.3%) y para la atencién de
alumnos de diferentes niveles (inclusién educativa y educacién fisi-
ca, con 10.5%). Las instituciones formadoras que participaron en la
investigacién se ubican en 16 entidades federativas, mientras que,
por su financiamiento, 91.4% son normales publicas. A partir de
las zonas del pais, la poblacién se distribuye de la siguiente mane-
ra: centro, 37.2%; occidente, 31.9%; sur-sureste, 22.7%; noreste,
4.3%; y noroeste, 4%.

La entrevista semiestructurada se desarrollé con 20 estudiantes
de 12 EN distintas en contextos sincronos virtuales, via la platafor-
ma Zoom, y presenciales en encuentros académicos organizados por
diferentes EN durante 2022-2023, y con una duracién promedio
de una hora cada una. Todos los didlogos cumplieron con los re-
quisitos que sugieren Mendoza y Myers (2024, p. 51): “1) que se
tome en consideracién la conversacién como una forma bésica de
interaccién humana, y 2) que en esta interaccién se construyen, y
reconstruyen, significados de la ‘teoria subjetiva’ de la persona con
la que se interactda’.

Las licenciaturas que estudiaban estos alumnos fueron: Educa-
cién primaria, Educacién preescolar, y Ensefianza y aprendizaje en
telesecundaria, del plan 2018; todos cursaban los tltimos semestres
y la mayoria eran mujeres menores de 25 anos. Las entrevistas fue-



ron transcritas de manera tradicional, analizadas de manera explo-
ratoria, primero, y después, bajo las categorias del estudio. Cada en-
trevista fue codificada con la primera letra del estado de la Republica
donde se ubica la EN del estudiante entrevistado (por ejemplo: Y por
Yucatdn), y un niimero consecutivo (1 para uno de ellos, 2 para el
siguiente y asi en lo sucesivo). En la presentacién de resultados se
respetaron dichos cédigos.

Referentes teédricos

Para Fierro er al. (1999, p. 23), la préctica docente contiene mul-
tiples relaciones: entre personas, con “el conocimiento, la institu-
cién, todos los aspectos de la vida humana que van conformando
la marcha de la sociedad y un conjunto de valores personales e ins-
titucionales”. La descripcién que se presenta de las dimensiones a
continuacidn sigue de cerca la conceptualizaciéon de dichas autoras:

a) Personal: la docencia es una prictica humana llevada a cabo
por personas que se relacionan con otras personas desde su ser
histérico, social, afectivo, corpéreo. Son sujetos en constante
procesos de desarrollo. Freire (2010), en Cartas a quien pretende
ensenar, destaca este ser persona del docente. Vocacién, humil-
dad, miedo, escucha, conocimiento, interaccién, valentia, auto-
ritarismo son centrales en él.

b) Institucional: la docencia se desarrolla en una institucién escolar,
por lo que es una tarea colectiva, normada y administrada a nivel
del Estado, pero también de cada escuela en concreto, marcada
por su devenir sociohistérico, a la vez que es una construccién
cultural en la que los diferentes agentes van dejando su impronta.
La UNESCO (2021) refuerza que la docencia no requiere ser vista
mds como una tarea en solitario: un docente, unos alumnos y un
espacio —el salén de clase—. Destaca avanzar hacia formas mds
colectivas.

) Interpersonal: la docencia estd cimentada en las relaciones per-
sonales, en diversos niveles, del proceso educativo: en un primer
circulo estdn el propio docente, colegas, alumnado, autoridades,
madres y padres de familia, otros integrantes de la escuela; en un
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segundo espacio, personas que viven o laboran en los alrededores
del centro escolar, integrantes de las comunidades, entre otros.
Dichas relaciones son complejas dadas las diferencias de edad, es-
colaridad, socioecondémicas, expectativas ante la escuela y la vida,
preferencias politicas, por citar algunas. El clima institucional es
una construccién comunitaria y afecta a todos sus integrantes.
Social: el quehacer docente se desarrolla en un entorno particular
que le imprime ciertas exigencias y, a su vez, constituye su espa-
cio de incidencia. Esta dimensién retoma el aporte a la sociedad
que los docentes vislumbran y materializan en su actividad coti-
diana a partir de saberes —contenidos, estrategias diddcticas, con-
memoraciones, conversaciones, adecuaciones curriculares— en la
construccién de oportunidades educativas para los estudiantes.
La basqueda de equidad en los aprendizajes y el cierre de brechas
educativas son asuntos relevantes en ella.

Did4ctica: refiere al “papel del maestro como agente que, a través
de los procesos de ensenanza, orienta, dirige, facilita y guia la in-
teraccion de los alumnos con el saber colectivo culturalmente or-
ganizado” (Fierro ez al., 1999, p. 34). Esta interaccién con dicho
saber puede tener rasgos muy diversos tendientes a la transmisién
de informacién, la construcciéon de conocimientos, al cuestiona-
miento de fenémenos y situaciones del mundo natural y social,
la aplicacién en contextos simulados o reales, por lo que las deci-
siones y las acciones del docente tienen muchas repercusiones en
los procesos de ensenanza y aprendizaje.

Valoral: reconoce que la prictica docente no es neutra y que es
intencionada hacia unos determinados fines axiolégicos. A través
de sus actos, los docentes comunican sus creencias, actitudes y
modos de interpretar a la vida, el conocimiento, a los otros, al
mundo, las instituciones, etcétera.

El saber, en cuanto elemento constitutivo de la prictica docen-

te (Vinatier, 2013; Tenti, 2013; Vinatier y Altet, 2008; Palacios,

1997), esta presente de forma explicita en dos de estas dimensiones

con énfasis distintos: en la diddctica como el dispositivo organizati-

vo central del docente, a partir del cual cada uno de los estudiantes

entra en contacto con objetos culturales, y en la social, dado que los



contextos naturales y culturales son comprendidos y confrontados
a partir de los contenidos escolares, y éstos posibilitan a los estu-
diantes la apertura a otras latitudes. Las dimensiones institucionales,
valoral y personal estin también presentes con una alta mediacién
desde los sujetos, procesos curriculares, culturales y de aprendizajes
previos. Se manifiestan en planes de estudio, cddigos de ética, pro-
tocolos, creencias, mitos, tradiciones, entre muchos elementos mas.

RESULTADOS

Desde el acercamiento cuantitativo se obtuvieron los siguientes re-
sultados. La tabla 1 presenta, en primer lugar, la opcién seleccionada
con el nimero 1 —la que mejor describe lo que es ser docente hoy
en dia—; en la siguiente columna, las tres respuestas elegidas, inde-
pendientemente del lugar asignado, y en la tercera su ponderacién,
dando un mayor puntaje a la primera opcién, uno intermedio a la
segunda y uno mds bajo a la tercera, de acuerdo con los estudiantes
normalistas encuestados.

B Tabla 1. Resultados de las opciones del cuestionario seleccionadas
por los estudiantes normalistas encuestados

Primera opcién | Tres opciones
seleccionada seleccionadas Ponderacién

(%) (%)
Dominar y transmitir conocimientos de las disciplinas 349 50.8 0.59
Movilizar las competencias pedagdgicas 53 15.8 0.24
Cuidar la progresién de los propios alumnos 6.4 23.8 0.36
Escuchar a los alumnos 83 28.7 0.42
Permitir el acceso a valores y a una cultura 33 14.5 0.22
Propiciar una ensefianza diferenciada 4.6 14.8 0.20
Desarrollar el placer por aprender 10.0 30.6 0.43
Mantener las exigencias en términos de aprendizajes 1 83 0.12
esperados y de contenidos ’ ’
Mantener el orden y control en la clase 03 35 0.06
Lograr que los alumnos cooperen 0.2 1.9 0.03
Comprometerse en proyectos colectivos

0.7 4.1 0.06
(interdisciplinarios, de la escuela)
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Primera opcién | Tres opciones
seleccionada seleccionadas Ponderacién

(%) (%)
Reflexionar sobre las propias practicas y analizar sus

36 151 0.20
efectos
Realizar las distintas tareas asignadas por la escuela 03 12 0.02
Adaptarse al contexto socioeconémico, aunque ello
implique tomar decisiones por encima del curriculum 34 13.8 0.19
institucional.
Ayudar a los alumnos a construirse como personas 9.1 29.3 0.35
Ayudar a los alumnos a adquirir habitos de estudio 1.2 7.4 0.1
Integrarse en un colectivo de trabajo/ una comunidad

0.7 3.1 0.05
educativa
Saber comunicarse con diferentes interlocutores
(padres y madres de familia, autoridades del sistema 0.9 10.7 0.14
educativo nacional, pares)
Impulsar acciones para el desarrollo del contexto
donde esté enclavada la escuela (cultural, salud, 1.5 103 0.14
ecologia...)

Fuente: elaboracién propia con base en datos aportados por los estudiantes.

De las 19 opciones presentes en el cuestionario, 15 de ellas fue-

ron seleccionadas por pocos estudiantes como primera opcién. Ello

las ubica en el cuartil 1, el mds bajo con respuestas entre 0.1% y

8.6%. Las opciones seleccionadas que se ubican en este bloque, en

orden de menor a mayor, son las siguientes:

Lograr que los estudiantes cooperen y mantener el orden y con-
trol en clase.

Realizar las tareas asignadas por la escuela.

Comprometerse en proyectos colectivos (interdisciplinarios, de
la escuela).

Integrarse en un colectivo de trabajo/una comunidad educativa.
Saber comunicarse con diferentes interlocutores (padres y madres
de familia, autoridades del sistema educativo nacional, pares).
Ayudar a los alumnos a adquirir habitos de estudio.

Impulsar acciones para el desarrollo del contexto donde estd en-
clavada la escuela (cultural, salud, ecologia, etcétera).

Mantener las exigencias en términos de aprendizajes esperados
y de contenidos.



9. Permitir el acceso a valores y a una cultura.

10. Adaptarse al contexto socioeconémico, aunque ello implique
tomar decisiones por encima del curriculum institucional.

11. Reflexionar sobre las propias practicas y analizar sus efectos

12. Propiciar una ensefianza diferenciada.

13. Movilizar competencias pedagdgicas.

14. Cuidar la progresién de los propios alumnos.

15. Escuchar a los alumnos.

Las tres primeras fueron seleccionadas por uno o dos de los es-
tudiantes.

Las opciones de respuestas ubicadas en el segundo cuartil (entre
8.7% y 17.2%) son: ayudar a los alumnos a construirse como per-
sonas y Desarrollar el placer por aprender. No hay opciones selec-
cionadas en el tercer cuartil (entre 17.3% y 25.8%), mientras que
en el cuarto cuartil (26% o mds) se encuentra una sola: Dominar y
transmitir conocimientos de las disciplinas, con 34%. Ello significa
que hay un consenso en una tercera parte de la poblacién partici-
pante en el estudio sobre que la funcién central del ser docente es la
transmisién de saberes disciplinares. Otras dos opciones sobre este
tema (8.7% y 17.2%) son el apoyo en la construccién de otros y el
placer por aprender. Las demds respuestas no logran consensos, lo
que muestra la presencia de maltiples discursos y representaciones
sociales sobre el significado de ser docente.

El orden en que se presentan las opciones, si se consideran las
tres posibles, es el mismo (ver tabla 1), ya sea en porcentajes o en
ponderaciones. Las respuestas presentes en el primer cuartil (0.01 y
0.15) son nueve, y en orden de menor a mayor son:

Realizar las diferentes tareas asignadas por la escuela.

Lograr que los alumnos cooperen.

Integrarse en un colectivo de trabajo/una comunidad educativa.
Mantener el orden y control en la clase.

AN

Comprometerse en proyectos colectivos (interdisciplinarios, de
la escuela).
6. Ayudar a los alumnos a adquirir hdbitos de estudio.
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7. Mantener las exigencias en términos de aprendizajes esperados
y de contenidos.

8. Impulsar acciones para el desarrollo del contexto donde estd en-
clavada la escuela (cultural, salud, ecologfa, etcétera).

9. Saber comunicarse con diferentes interlocutores (padres y ma-
dres de familia, autoridades del sistema educativo nacional, pa-
res).

En el segundo cuartil (entre 0.16% y 0.30%) hay cinco posibi-
lidades seleccionadas y son de menor a mayor:

1. Adaptarse al contexto socioeconémico, aunque ello implique
tomar decisiones por encima del curriculum institucional.
Permitir el acceso a valores y a una cultura.

Propiciar una ensefianza diferenciada.

Reflexionar sobre las propias précticas y analizar sus efectos.

ARSI

Movilizar competencias pedagdgicas.

En el tercer cuartil (entre 0.31% y 0.45%) se encuentran: ayu-
dar a las personas a construirse como personas; cuidar la progre-
sién de los propios alumnos; escuchar a los alumnos, y desarrollar
el placer por aprender. En el cuartil mds alto y con la seleccién por
la mitad de los estudiantes normalistas estd: dominar y transmitir
conocimientos de las disciplinas.

Si se consideran las tres opciones de respuestas, dominar y trans-
mitir conocimientos de las disciplinas tiene un alto consenso en la
percepcién de los estudiantes normalistas sobre la funcién docente
y, por ende, sobre su identidad. Otros cuatro aspectos que logran
cierto consenso (con valoraciones entre 0.31% y 0.45%) son: ayu-
dar a las personas a construirse como personas; escuchar a los alum-
nos; cuidar la progresion de los estudiantes, y desarrollar el placer
por aprender. Las demds posibilidades son consideradas por algu-
nos alumnos y no por otros, lo que habla de significados no com-
partidos colectivamente por los futuros docentes, pero dan cuenta
de aspectos presentes desde significados mds relacionados con lo in-
dividual o muy pequefios grupos.



Tanto si se retoma la Ginica opcién como las tres mds valoradas,
los datos enfatizan representaciones sociales centradas en lo diddcti-
co: se poseen los conocimientos senalados en el plan de estudio del
nivel en el que se practica y se modifican para transferirlos a alguien
mids. Esta transmisién incluye considerar al otro sujeto de los pro-
cesos de ensefianza y aprendizaje, al estudiante de educacion bdsica,
y al estar al pendiente de ¢l tanto en sus aprendizajes como en su
desarrollo personal.

Estadisticamente no existen diferencias entre el género y los as-
pectos priorizados de la profesién docente (chi cuadrada ~ 8.12;
df = 17; p = 0.97). Con respecto al afio escolar que estudian, no se
presenta una asociacion estadisticamente significativa entre éste y los
aspectos priorizados de la profesién docente (chi cuadrada ~ 11.95;
df = 51, p = 0.99), salvo en los rubros de desarrollar el placer por
aprender (chi cuadrada = 11.2, df = 3, p = 0.011), de ayudar a los
alumnos a construirse como persona (chi cuadrada = 9.8, df = 3, p
~ 0.021), y de escuchar a los alumnos (chi cuadrada = 8.9, df = 3,
p = 0.031). En cuanto a las licenciaturas cursadas, si existen dife-
rencias entre éstas y los aspectos priorizados de la profesién docente
(chi cuadrada =~ 81.42; df = 68; p-value < 0.001), asi como entre las
regiones donde estdn enclavadas las EN (chi cuadrada =~ 93.56; df =
68; p-value < 0.001).

Estos andlisis estadisticos permiten entrever una hipdtesis de tra-
bajo que requiere mayor investigacion: los espacios institucionales,
con sus dindmicas histéricas, culturales y académicas, propios a las
licenciaturas ofertadas, asi como que los enclaves geograficos perfi-
lan en el alumnado normalista ciertos rasgos de la docencia.

Por su parte, la no asociacién estadistica entre los rasgos de la
profesién y el afno escolar cursado requieren mayor investigacion,
dado que se esperaria una asociacién entre ellos por la fuerte carga
académica del trayecto formativo curricular de las pricticas profe-
sionales con las estancias de observacién, ayudantia e intervencién
en las escuelas de educacién bdsica y los momentos de planeacién,
evaluacién y andlisis de las mismas en las aulas de las EN. Pareciera
que el imaginario personal de lo que es ser docente, que puede ser
de construccién temprana, es suficientemente fuerte y las distintas
dindmicas formativas no tienen el impacto necesario para desmon-
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tarlo. Multiples interrogantes se abren a partir de esta constatacién.
Otro resultado de la investigacién es que, entre las cinco opciones
elegidas con mds frecuencia, existe una gran diversidad de variables
sobre el significado de ser docente.

M Figura 1. Cantidad de opciones seleccionadas entre las cinco mas frecuentes

50.00%
45.50%

45.00%

40.00%

35.00%

30.00% 28.10%

25.00%

2000% 18.90%
15.00%

10.00% 8.40%

- .
0.00%

Ninguna de las anteriores Una de las anteriores Dos de las anteriores Tres de las anteriores

Fuente: elaboracién propia con datos aportados por los estudiantes.

Para un poco mds de 90% de la poblacién, alguna de estas op-
ciones estd presente, pero no las demds, lo que da cuenta de vi-
sualizaciones distintas de la funcién docente y de su significado.
Los estudiantes recurren a otras caracteristicas del ser maestro que,
si bien en términos estadisticos son minoritarias, van creando otras
asociaciones en lo medular del ser y desarrollan significados diferentes
de la profesién, dando lugar a configuraciones distintas, colectivas-
compartidas, pero no siempre. Ello implica que los significados atri-
buidos a la docencia para algunos estudiantes estén relacionados con
las finalidades, lo did4ctico, las relaciones interpersonales entre docen-
tes y alumnos, o el avance del alumnado, entre muchas combinacio-
nes méds. Remedi (1989), ya en su momento, precisaba la dificultad
para definir lo que es ser docente para los propios actores, dada la
imbricacién entre trayectorias personales, contextos familiares y socie-
tales, asi como discursos y practicas institucionales en las EN.




B Tabla 2. Cuartiles de las respuestas organizadas en las dimensiones

Dimension .. Cuartil de la
P Opcidén de respuesta -
practica docente opcién
Personal Reflexionar sobre las propias practicas y analizar sus efectos 2
Integrarse en un colectivo de trabajo/una comunidad
1
Institucional educativa
Comprometerse en proyectos colectivos 1
Mantener el orden y control en la clase 1
Interpersonal Saber comunicarse con diferentes interlocutores 1
Escuchar a los alumnos 3
Impulsar acciones para el desarrollo del contexto donde
1
estd enclavada la escuela
Social Adaptarse al contexto socioeconémico, aunque ello
implique tomar decisiones por encima del curriculum 2
institucional
Lograr que los alumnos cooperen 1
Ayudar a los alumnos a adquirir habitos de estudio 1
Mantener las exigencias en términos de aprendizajes
1
esperados y de contenidos
Didactica Propiciar una ensefianza diferenciada 2
Movilizar competencias pedagdgicas 2
Cuidar la progresion de los alumnos 3
Desarrollar el placer de aprender 3
Dominar y transmitir conocimientos de las disciplinas 4
Permitir el acceso a valores y una cultura 2
Valoral
Ayudar a los alumnos a construirse como personas 3

Fuente: elaboracién propia con datos aportados por estudiantes encuestados.

Para los estudiantes normalistas encuestados, ser docente es es-
casamente significado desde lo institucional y lo social, acotdndose
asi el espacio del quehacer a los salones de clase y a las personas ahi
presentes. Los enclaves institucionales y sociales no son reconocidos
como espacios de actuacién del profesorado, lo que prioriza repre-
sentaciones del trabajo docente como labor individual y no colecti-
va (UNESCO, 2021), ni de interpelacién e impacto de su quehacer
para el desarrollo de las localidades. Estas representaciones sociales
no retoman una de las notas caracteristicas de la actividad docente
(Walzer, 1996): el profesor como mediador entre la cultura familiar
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y las exigencias del bien comin en favor de una ciudadania demo-
crdtica y de la justicia social.

Las personas, en cuanto sujetos vinculados en procesos de en-
sefanza y aprendizaje, son significadas como seres activos —aportan
su palabra, que requiere ser escuchada—, es sobre todo el caso de
estudiantes de educacién bdsica (dimensiones interpersonal y per-
sonal). La dimensi6n valoral aporta una finalidad social —acceso a
valores y a cultura— o individual —construccién del nifo, nifia o
adolescente— para un poco mds de la tercera parte de los futuros do-
centes. La ensefanza como actividad necesariamente intencionada,
con finalidades variadas (Walzer, 1996; Palacios, 1997; Fierro ez al.,
1999; Freire, 2010), no estd presente para dos terceras partes de los
encuestados, lo que revela una visién técnica caracterizada por el uso
de herramientas y estrategias, mayoritariamente did4cticas.

Diaz-Barriga (2021) sostiene que uno de los elementos centrales
de las EN es su visién nacionalista, que permita formar a sus alum-
nos de acuerdo con una perspectiva ciudadana. La seleccién de los
estudiantes normalistas al 7zerz “permitir el acceso a valores y una
cultura”, presente en el cuartil 2 con 14.5% de respuestas, no apunta
claramente en esta direccién.

Los elementos de corte diddctico significan la docencia en dis-
tinto grado, integrando algunos de ellos la heterogeneidad en los
grupos, el aprendizaje —progresién— y la motivacién como uno de
sus componentes. Tal dimensién, con sus diferentes opciones, sena-
la que ser docente es ser didacta. Esta visién es compartida por al
menos la mitad de los participantes, y con ello se da cabida a una
educacién tradicional, donde corresponde al maestro “organizar el
conocimiento, aislar y elaborar la materia que ha de ser aprendida,
en una palabra, trazar el camino y llevar por él a sus alumnos” (Pa-
lacios, 1997, p. 18). Dicha perspectiva se encuentra matizada por la
importancia que dan a escuchar a los estudiantes y no priorizar el
orden y control en los grupos.

Por cuanto hace al material empirico de las entrevistas, los resul-
tados fueron los siguientes:

La dimensidn institucional registré6 que muy pocos normalistas
sefialaron un compromiso por realizar tareas asignadas por la escuela
(V1, Y3), mientras que sélo una alumna (P1) mencion el deseo de



participar en proyectos colectivos interdisciplinarios. Hubo algunas
aportaciones sobre lo institucional relacionado con las EN. En va-
rios casos (V2, Y4, P2), se indic6 que sus pricticas no “fluyen como
deberian”, que “se requiere un compromiso mayor por parte de los
docentes de la escuela normal”, y que la solucién institucional para
mejorar las experiencias de las practicas serfa una “mayor exigencia
por parte de los docentes en este [séptimo] semestre hacia los prac-
ticantes”.

Por su parte, la dimensién personal permitié reconocer que el
alumnado normalista (V1, Y1, Y3, y Y4, P1 y P2) reflexiona sus préc-
ticas analizando sus efectos en si mismos y en los estudiantes de
la educacién bdsica como seres humanos. También es importante
destacar la mencién de normalistas sobre la necesidad de “tener con-
fianza en los alumnos” (V1, Y4).

La dimensién diddctica se presenta muy robusta, en compara-
cién con el resto, y en comunicacién evidente con otras dimensio-
nes, o en una clara combinacién con otras; también en ella aparece
un espectro de sentimientos y emociones correspondientes al éxito
o al fracaso. Algunas de las acciones identificadas fueron: “dominar
y transmitir conocimientos de las disciplinas” y “desarrollar el placer
por aprender desde la movilizacién de competencias y la ensefian-
za diferenciada de acuerdo con la progresion de los alumnos” (V1,
V2, Y1). Esto se ubica en el espacio dulico, desde donde se pretende
“mantener las exigencias en términos de aprendizajes esperados y
de contenidos”, pero desde la cooperacién de los estudiantes y la ad-
quisicién de hébitos de estudio (Y1, Y4, V2, P1). Estos deseos se pre-
sentan ante retos como: “a los estudiantes se les complicé un poco
comprender cdmo es que la fisica tiene importancia en la salud”,
que implica colocar sélo la responsabilidad en los estudiantes que se
atienden, o “les costé un poco de trabajo en cuanto a los aprendiza-
jes de los conceptos... con apoyo de estrategias y la memorizacién”
que implicaria el trabajo desde el tradicionalismo (V1).

Este estilo de ensenanza no parece ser el tinico posible, o al me-
nos, el dnico considerado. También se informé sobre “actividades
que favorezcan el aprendizaje, ideas innovadoras, dominar el con-
tenido, buena secuencia diddctica, tomar en cuenta el contexto y
ritmo y estilos de aprendizaje” (Y2), lo que implica los ejercicios de

35

"¢SOYLSIAVIN SOUNLNG VEVd ILNIDOA ¥3S VDIFINDIS INO?/YIIAINTO TNOLYOS YHLYIE VIHVIN A ZVHIW-ZIdQT OANVNYIH 4¥VDSO



RLEE VOL.LVI,NUM.1/2026

[N
(@

planeacién, innovacién, domino de contenido, secuencia, contexto
y ritmo del aprendizaje (Y3). La bateria de estrategias de los norma-
listas es amplia (“el reloj marca”, “dindmica de la telarafa”, “obra
de teatro con titeres”, Y2, Y3, Y4). Tedricamente se habla desde los
estilos de aprendizaje, y metodolégicamente desde el seguimiento de
la planeacién, las preguntas guias, la vida cotidiana, el pensamiento
causal, la narracién, y la atraccién por imdgenes (Y2, Y3, Y4).

Por otro lado, esta dimensién did4ctica se comunica con la per-
sonal, la social y la valoral cuando en la reflexién aparece el descono-
cimiento del contexto, de los avances de aprendizaje, pero también
la falta de una practica considerada necesaria como una retroali-
mentacion a lo realizado en el aula de educacién bésica. Tales carac-
teristicas provocaron la desconcentracién (P1, Y2) y la preocupacién
de tener “nifos aburridos” (A1, A2) y desarrollar “una prictica tra-
dicional” (A1). Pero las aspiraciones, ante esta serie de reflexiones se
ven dirigidas a que se dé “el aprendizaje total” (EdoMex1) o lograr
el “aprendizaje al 100%” (EdoMex2). Este deseo obliga a los nor-
malistas a reducir la complejidad: “requiero pensar en cosas no tan
dificiles para ellos” (EdoMex1).

En cuanto a esta dimensién, también se pudo reconocer cémo
se espera que lo diddctico, si opera bien, permitiria el logro, o la
sensacion de éxito, “porque los alumnos lograron entender el orden
de los planetas” (V1). Aqui, mds alld de comprender como necesario
establecer el orden (o su ldgica), existe una esperanza en el trabajo
didéctico frente al grupo. Dicha afirmacién igual podria sostenerse
desde el andlisis de la sensacién de fracaso: “no fui el guia, sélo di
las indicaciones”, y “ellos no me preguntaron; no expliqué de una
manera que ellos me entendieran, no buscaron qué hacer, ni yo...
cuando vi que ellos se desanimaron” (Y1). Si no se logra lo didactico,
el fracaso es un hecho. Asimismo, existe un interés por cerciorarse de
que se dé el aprendizaje conceptual: “realizo preguntas sobre el tema,
todos participan [y ello permite] darse cuenta de que los alumnos
van aprendiendo” (Y1).

Mucho menos desarrolladas estdn las otras dimensiones. La so-
cial, por ejemplo, estd vinculada con la necesidad de contextualizar
la préctica, superando el espacio tradicional de la educacién: el aula.
Lo anterior es importante porque se considera la cultura, lo social



y lo socioeconémico como el escenario que superaria, incluso, el
curriculum institucional (Y2, A2), y se traduciria en “ayudar a los
alumnos, a la familia” (Y2), porque los estudiantes no tienen “apo-
yo en casa’ (Y3, A2). Ademds, se identificaron otras caracteristicas
del alumnado de educacién bésica: “son muy individualistas” (Y2)
y “excluyen a sus companeros” (A1), por eso se podria comprender
la necesidad, o el deseo, de sumar al desarrollo de las personas, y el
contexto parezca enunciado de manera relevante como condicién a
tomar en cuenta en la prictica docente en el aula, aunque sea desde
un interés pragmdtico: “para que puedan elaborar las actividades sin
dificultades” (V1).

La dimensién interpersonal se presenta en tres aspectos: mante-
ner el orden de la clase, comunicacién con interlocutores e integrar-
se a un colectivo docente. En cuanto al primer punto, “mantener el
orden” (Y1) y “el control en la clase” (V2) fueron dos de las expresio-
nes mds utilizadas. Parece claro que se ha introyectado la relevancia
de cumplir con estas condiciones para el trabajo docente, pero no se
registra algtn tipo de reflexion sobre ellas. Es, mds bien, cumplir con
ello para desarrollarse como profesores.

El alumnado normalista, en algunos casos, valoré como rele-
vante el “saber comunicarse” con padres de familia, autoridades del
sistema educativo, y otros pares (V1, Y4, P2, EdoMex 2), pero tam-
poco existe demasiada informacién sobre cémo lo hacen, pues se
carece de registros de esos encuentros porque son “informales” la
mayoria de las veces (Y4 y P2). Por dltimo, se consideré como muy
importante “sentirse parte de una comunidad” (V2, Y3, A1) para lo-
grar hacer un trabajo con “mds impacto” (P1, Y1). Esto es interesante
porque, al igual que el caso anterior, no se report6 nada sobre cémo
intentan ser integrados, cémo buscan los estudiantes normalistas ser
aceptados/reconocidos por quienes integran las escuelas de prictica,
y porque las referencias mds importantes para ellos son el docente
titular y la persona asesora.

La tltima dimensién, la valoral, se pudo reconocer en relacién
con los fines ultimos que buscan perseguir las y los normalistas: per-
mitir el acceso a valores y a una cultura. “Ser docente es generar en
los adolescentes la conciencia del medio ambiente” (EdoMex1), “de
ser un ciudadano responsable” (EdoMex2). Ayudar a los estudiantes
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a construirse como personas encuentra como uno de sus puntos més
relevantes el hecho de desarrollar la confianza en si mismos (V2, Y1,
Y2, P2), lo cual “debe tomarse en cuenta como uno de los elementos
del contexto 4dulico” (V1, Y3, Y4). En cuanto a los valores que fueron
mis sefialados como necesarios para trabajar en el aula se encontra-
ron: “el respeto” sobre todo cuando se trata de la participacién (P2),
la “escucha activa” (Y2) en el mismo escenario.

REFLEXIONES FINALES

El acercamiento a lo que es “ser docente” para una poblacién muy
especifica —el estudiantado normalista del pais— es medular para la
formacién inicial y continua de maestros, asi como para la compren-
sién de las dindmicas dulicas de las escuelas de educacién bésica. Es
un acercamiento a las subjetividades de quienes en pocos meses o
afios estardn con las infancias y las adolescencias. Estos ethos identi-
tarios dan cuenta de los gestos del profesor, de los valores y pautas
de conducta en relacién con los otros —estudiantes, padres de fami-
lia, otros docentes, autoridades, personas de los contextos—: “con su
gesto [sic. cada docente] atribuye valor a la diversidad de procedi-
mientos de los alumnos, al trabajo conjunto, a la socializacién de
procedimientos, a la validacién de los resultados, a la ayuda oportu-
na, y a la retroalimentacién pertinente” (Avalos-Rogel, 2025, s. p.).
Un primer resultado es la diversidad en los significados atribuidos
al ser docente, lo que lleva a cuestionar la asimilacién-confrontacién
con el ethos corporativo y el habitus profesional del magisterio a lo
largo de la formacién inicial. El planteamiento de que los planes de
estudio (en este caso el de 2018) marcan las generaciones de egre-
sados en torno a una identidad colectiva lleva a ser cuestionado,
matizado con estos resultados y requiere una investigacién mayor.
Desde las dimensiones de la prictica docente, la did4ctica y la
valoral son las mds frecuentes en los significados atribuidos a la do-
cencia, aunque la primera con mayor presencia y con un fuerte atri-
buto transmisivo. Ser un buen docente, tener éxito en la profesion
estd sustentado en que lo diddctico opere bien y varios dispositivos
—la escucha a los estudiantes, las estrategias planeadas y luego imple-
mentadas, vincular los contenidos a los contextos de los estudiantes,



entre otros mds— van en este tenor. Ello parece llevar sin mds al de-
sarrollo de valores: confianza, autoestima, respeto, en fin, de la per-
sona. Todo esto, visto en conjunto, refiere el habitus profesional que,
desde la socializacién familiar en algunos casos, escolar y profesional
(considerando las practicas con las que intervienen en escuelas de
educacién bdsica) han ido construyendo los estudiantes normalistas
mexicanos. La no significatividad entre los rasgos seleccionados y
los semestres de estudio anade a la conformacién de este habitus
profesional factores de orden subjetivo, intersubjetivo y sociales no
escolares.

Los resultados de esta investigacién aportan mds interrogantes
que respuestas en cuanto a la construccién de significados en torno a
la docencia: los pesos y los equilibrios entre ezhos colectivos y habitus
profesionales gremiales e individuales; los entretejidos que a partir
de lo diddctico posibilitan determinados planteamientos valorales;
las interacciones interpersonales dulicas y su presencia en la docen-
cia; las culturas institucionales y sus impactos en lo diddctico.

Con base en los hallazgos presentados, es necesario que la forma-
cién docente inicial se fortalezca en la dimensién didéctica, porque
en ella las y los normalistas reconocen la base de su identidad profe-
sional. Dominar y transmitir conocimientos tiene que encontrar un
equilibrio entre los saberes y los sujetos en espacios institucionales y
sociales. En este sentido, se requieren programas de formacién que
integren conocimientos disciplinares actualizados, se desarrollen es-
trategias innovadoras de ensefianza, se fortalezcan los procesos de
reflexién de la préctica docente, se dé acompanamientos y evalua-
ciones integrales tanto en las escuelas de educacién bésica como en
las EN en dos direcciones: el aprendizaje de los menores de edad y
los procesos formativos de normalistas.

También se recomienda la consolidacién de la dimensién valo-
ral de la prictica docente, pues los futuros maestros identifican la
relevancia de contribuir a la formacién integral de sus alumnos me-
diante la confianza y el respeto, y para ello es indispensable que las
EN generen experiencias formativas que articulen la reflexion ética
con el quehacer pedagdgico, donde los valores profesionales tengan
un lugar central. Asimismo, se requiere fomentar y ofrecer elemen-
tos epistemoldgicos, teéricos y metodolégicos para consolidar una
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conciencia critica sobre el papel del profesorado en la sociedad y su
responsabilidad en la promocién de la equidad y la inclusién.

Por dltimo, los resultados senalan la debilidad en las dimensio-
nes interpersonal, institucional y social. El reto es muy grande. La
formacién docente requiere contar con dispositivos para la cons-
truccién de climas dulicos y escolares sanos, ademds de fortalecer
el sentido de pertenencia a comunidades educativas, de mejorar el
trabajo colegiado entre los “formadores de formadores” y los titula-
res de escuelas de educacién bdsica, asi como profundizar el vinculo
con el entorno sociocultural de las escuelas, del pais y del mundo.
La formacién inicial docente precisa superar las aulas normalistas y
aquellos espacios donde se dan las practicas educativas, para avanzar
hacia el encuentro de saberes en favor del desarrollo de las infancias
y las adolescencias.
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