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PRESENTACIÓN

Consciente de su misión, la Asociación Nacional de Universidades e Instituciones 
de Educación Superior (anuies) tiene entre sus objetivos el de impulsar y promover 
actividades e iniciativas para fortalecer las investigaciones acerca de los más 
diversos temas y tópicos en torno a la educación superior en nuestro país.

En este sentido, la estrecha y provechosa colaboración de la anuies 
con el Consejo Mexicano de Investigación Educativa (comie) ha derivado 
en el intercambio de experiencias y reflexiones acerca de cómo llevar a cabo 
ese objetivo. Producto de lo anterior fue que durante este 2013 se formalizó 
un convenio entre ambos organismos para realizar la tercera edición de los 
Estados del Conocimiento; se trata de una nutrida y variada colección que muy 
bien enfatiza el interés común y representa una notable aportación respecto al 
quehacer científico en materia educativa.

Bajo la coordinación general del Dr. Carlos Muñoz Izquierdo y con 
el arbitrio del comie, estos diecisiete volúmenes —con diferentes títulos y 
producto de una intensa actividad de más de diez años de trabajo académico 
sostenido y sustentable— constituyen el resultado de un concienzudo análisis 
llevado a cabo por especialistas en catorce áreas temáticas de la educación 
superior nacional. De ellos emanan nuevas y originales propuestas de carácter 
pedagógico, administrativo, económico y sistémico, que deberán aprovecharse 
por quienes están interesados y desean adentrarse en el siempre complejo y 
diverso ámbito de la educación superior.

No se trata solamente de una recopilación de tratados, pues un ejercicio 
académico de esta índole —además de generar ideas analíticas, críticas y 
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propositivas— desarrolla redes de investigación entre las distintas instituciones 
que de manera directa o indirecta se han involucrado en este proyecto, a la 
vez que fortalece sus relaciones de colaboración y amplía la difusión de sus 
resultados a públicos diversos. 

Cada ejemplar es una invitación a acercarnos al conocimiento generado 
por el trabajo especializado de académicos, cuya labor se convierte en soporte 
que da fuerza a nuestra nación para enfrentar los problemas de la actualidad, y 
permite esperar con mayor entusiasmo el futuro, confiada en las sólidas bases 
que le proporcionan sus instituciones de educación superior.

Enrique Fernández Fassnacht
Secretario General Ejecutivo

anuies
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PRÓLOGO
Los estados del conocimiento en perspectiva

Tenemos la satisfacción de presentar la tercera edición de los Estados del 
Conocimiento, que el Consejo Mexicano de Investigación Educativa (comie) 
ha venido publicando cada diez años. Los estudios que se presentan en esta 
ocasión dan cuenta de las investigaciones relacionadas con la educación que 
fueron realizadas, principalmente,  entre los años 2002 y 2011.

Además de proponerse  recopilar, analizar,  sintetizar y —en algunos casos—  
valorar los resultados de dichas investigaciones; estos estudios fueron realizados 
con la finalidad de contribuir a mejorar la eficacia de las políticas educacionales 
que son implementadas en México, la cual depende, entre otras cosas, de la 
existencia de una buena y oportuna información y, por supuesto, de  la calidad del 
procesamiento y los análisis que hayan realizado  los distintos autores.

Para generar estos estudios fue necesario convocar a más de un 
centenar de investigadores, los cuales, agrupados en 17 comisiones temáticas, 
trabajaron  durante más de dos años bajo la responsabilidad de sus respectivos 
coordinadores. La generosidad y calidad del trabajo realizado por este selecto 
grupo de colaboradores merecen el reconocimiento de toda la comunidad 
de investigadores dedicados al estudio de la educación nacional. Especial 
mención merecen también las directivas del Consejo Mexicano de Investigación 
Educativa, que encabezadas en distintos momentos por el Dr. Hugo Casanova 
Cardiel, la Dra. Teresa Bracho González y la Dra. Ma. Concepción Barrón 
Tirado, orientaron la realización de este trabajo.

Por otro lado, la edición y publicación de estos estudios fue posible gracias 
a la generosidad de la Asociación Nacional de Universidades e Instituciones de 
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Educación Superior (anuies). Ello se debe, particularmente, a la participación 
de quien fuera Secretario General Ejecutivo de ese organismo a comienzos 
de 2012, el Dr. en Quím. Rafael López Castañares —quien visionariamente 
suscribió con este propósito, un convenio de colaboración con el Consejo 
Mexicano de Investigación Educativa, ratificado por el actual Secretario 
General Ejecutivo, Dr. Enrique Fernández Fassnacht—  así como a la iniciativa 
y muy eficaz gestión del Mtro. Rolando Maggi Yáñez, director de Medios 
Editoriales de la misma anuies hasta septiembre de 2013.

***

Al comparar estos estudios con los que fueron publicados en décadas 
pasadas, el lector podrá apreciar que las investigaciones más recientes reflejan 
una creciente diferenciación de los temas abordados; una variedad, cada vez más 
perceptible, de enfoques teóricos —así como de las metodologías utilizadas—; y, 
finalmente,  distintas maneras de organizar y analizar la información obtenida.

Lo primero obedece, como se podría esperar, a los diferentes grados 
de madurez que han alcanzado las distintas disciplinas relacionadas con la 
educación; y lo segundo, a que los integrantes de cada comisión tuvieron que 
utilizar procedimientos analíticos adecuados a las condiciones en las que 
fueron difundidas las investigaciones relacionadas con sus respectivos temas. Es 
probable que, especialmente el segundo de estos factores haya influido en que 
los estudios que estamos presentando hayan adoptado diferentes enfoques al 
organizar, analizar y presentar sus resultados.

***

Como es habitual en los ejercicios académicos, el proceso que se llevó a 
cabo al elaborar estos estudios permitió obtener diferentes aprendizajes, que 
eventualmente podrán ser aprovechados por quienes elaboren nuevas versiones 
de los estados del conocimiento educativo. Algunos de ellos son los siguientes:

Salta a la vista, en primer lugar, la necesidad de mejorar la calidad de las 
taxonomías que son indispensables para delimitar, con la mayor precisión que 
sea posible, el alcance de cada investigación; y distinguir si cada una se refiere 
a  una investigación basada en determinada teoría; a un estudio exploratorio 
o descriptivo; al informe (descriptivo o evaluativo) de algún programa, 
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experimento o ensayo encaminado a resolver determinado problema (señalando 
el ámbito geográfico e institucional —escuelas, países, provincias, etc.— en el 
que ese programa o experimento fue realizado); al reporte (también descriptivo 
o evaluativo) sobre las acciones generales de alguna dependencia pública 
(señalando el nivel de gobierno en el que esa dependencia se encuentra) o de 
algún organismo no gubernamental; o bien, si se trata de un ensayo, propuesta, 
o argumentación a favor o en contra de determinada política, programa o acción 
educativa

Una vez que las investigaciones hayan sido correctamente clasificadas, será 
muy útil distinguir, con especial atención, si éstas se refieren fundamentalmente 
a procesos pedagógicos, administrativos, sociales, culturales, económicos o 
sistémicos que se desarrollan en las aulas, en una institución que imparte educación 
de determinado nivel, en una comunidad —o conjunto de las mismas—, en un sub-
sistema educativo o en un sistema nacional.  Lo anterior permitirá atraer la atención 
del público interesado en cada uno de esos campos. Por último, y como es lógico, 
la síntesis de cada uno de los tipos de investigaciones requiere una determinada 
especificación metodológica, ya que no se puede seguir el mismo camino para 
resumir una investigación empírica, un estudio documental, un ensayo o un reporte.

Una segunda medida que será necesario tomar para mejorar la relevancia de 
los estados del conocimiento refiere a la valoración del alcance de los resultados 
de cada investigación, debiendo señalarse si ésta procede de un proyecto basado 
en determinada teoría o de un estudio exploratorio, con independencia de que 
su autor haya utilizado métodos cuantitativos o cualitativos al realizarlo. Esto 
implica, como es obvio, determinar mediante el análisis de los procedimientos 
seguidos al construir y al analizar la información en que se basa el reporte si esos 
resultados son  generalizables, o si sólo se aplican a una situación determinada. 
En este caso habría que señalar si ese resultado es novedoso, o si siendo similar 
a otros —por referirse a alguna realidad previamente analizada— es convergente 
con o divergente de otros que hayan sido divulgados.

Sin duda, los nuevos estados del conocimiento no se limitarán a producir 
“inventarios comentados” de las investigaciones analizadas, ya que sus productos 
reunirán las condiciones necesarias para orientar el diseño de nuevas 
investigaciones, de evaluaciones más amplias en relación con determinadas 
experiencias, o de implantar algunas intervenciones pedagógicas o administrativas. 

A simple vista, el camino a recorrer para que las nuevas ediciones de 
los estados del conocimiento adquieran estos atributos es todavía muy largo; 
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sin embargo, si las unidades de investigación presentes en las instituciones 
educativas y el creciente número de programas de posgrado en educación 
existentes en el país alcanzan los estándares de calidad que son necesarios, será 
más fácil que el comie se acerque en un futuro próximo al escenario que aquí 
hemos esbozado.

México, D.F., septiembre de 2013

María Concepción Barrón Tirado
Presidenta del comie

(Junio 2013-diciembre 2015)

 Teresa Bracho González 
Presidenta del comie 

(Enero 2012-mayo 2013)

Carlos Muñoz Izquierdo
Coordinador general  de los Estados del Conocimiento
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INTRODUCCIÓN

Patricia Ducoing Watty1

Cualesquiera que sean las prácticas sociales, la institución, la 
cultura, no hay formación de seres humanos sin una [idea, 
visión] fantástica o  fantasmática  subyacente. El fantasma 

representa lo ya formado… De hecho, lo que moviliza  la 
actividad  de formación son los fantasmas que conciernen 
primero a la creación, la  fabricación, el modelaje de seres 

tratados por el inconsciente como objetos
Kaës, 1997: v y 3  

Hace más de dos décadas iniciamos el trabajo relativo a la elaboración de los 
estados del conocimiento en el marco del Consejo Mexicano de Investigación 
Educativa y una vez más fuimos convocados a dar continuidad al trabajo 
emprendido anteriormente, con la oportunidad de examinar su evolución, 
desde una óptica genealógica cuyo objeto de investigación es la formación, y así 
analizar los diversos procesos de estructuración que han cimentado el estado 
actual de este enorme campo de conocimiento.

La intención es, entre otras, convocar a una lectura que permita, por una 
parte, desplegar y cultivar un ejercicio reflexivo y crítico sobre las aportaciones 
concretadas gracias a los productos de investigación de la década y, por otra, 
interpelar a los investigadores y estudiosos para continuar movilizando, a través 
de diversos acercamientos disciplinares y categoriales, el estudio y la elucidación 

1 Instituto de Investigaciones sobre la Universidad y la Educación, unam.

D Procesos de formación Vol1-INTRODUCCION.indd   17 11/14/13   7:53 PM



PROCESOS DE FORMACIÓN 2002-2011 VOL. I18

sobre la formación y las situaciones formativas, así como todas los aristas que 
se entretejen al intentar comprenderlos, configurarlos y aprehenderlos. Esto, no 
sin reconocer las visiones hegemónicas prevalecientes en el ámbito educativo 
—también globalizado—, donde se privilegian las miradas tecnicistas y fun-
cionalistas que han venido imponiéndose en el mundo entero y que rehúsan 
mirar aquello  que se ha olvidado ver y desdeñado pensar. Asimismo, rehúsan 
advertir lo que subyace dentro de los muros institucionales donde se despliegan 
prácticas de formación, encarar las demandas y las voces de los actores que par-
ticipan en los procesos formativos, analizar los deseos de los sujetos implica-
dos —formadores y en formación—, reconocer  la dinámica, el lugar y el valor 
de  los procesos instituyentes involucrados en las situaciones formativas. En fin, 
comprender la formación como un gran tema pasional —como subraya Kaës—
igual al del amor, que, en su proyecto, sus actores y sus últimas intenciones, se 
encuentra atravesado por una fuerte tensión. “Se trata de fuerzas opuestas, de 
amor y de odio, de vida y de muerte, de dilema entre la especie y el sujeto. La 
formación del hombre se pasionaliza tanto a nivel de su significación social […] 
como a nivel político […] religioso y psicológico […] Si la pasión es movilizada 
por la idea y el hecho de formar, es, digámoslo así, porque una tensión extrema 
los recorre. La formación debe la pasión que la habita a aquello que compete al 
fantasma inconsciente que domina la relación formativa, su meta, su reto y las 
representaciones que dan cuenta de ella” (Kaës, 1997: 2).

Mantener no una, sino múltiples puertas abiertas a la reflexión, al cues-
tionamiento, al debate conceptual e, incluso, a la confrontación de los universos 
de significaciones relativos a la constelación de la formación —formar, formarse, 
ser formado—, pero también al análisis de las políticas internacionales y na-
cionales que pautan programas y lógicas de formación, de las prácticas institu-
cionalizadas e instituyentes, de las situaciones y los contextos formativos, de los 
proyectos legitimados y alternativos, de los mitos y fantasmas de la formación, 
de los deseos de poder y dominación, de los autoritarismos y las relaciones 
entre formadores y sujetos en formación, entre otros, es la pretensión a la cual 
nos adherimos todos los autores de esta obra.

Del proceso seguido para la elaboración

La elaboración de este Estado del Conocimiento inició hace cuatro años, 
cuando un pequeño grupo de académicos comenzamos a revisar y analizar 
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INTRODUCCIÓN 19

las posibilidades de convocar a los colegas dedicados a este tema y, así, 
organizarlo. Para ello, invité a Bertha Fortoul a colaborar conmigo en la tarea 
de coordinación de este trabajo; ambas, hemos compartido todo este recorrido 
que hoy culmina después de un gigantesco esfuerzo. En efecto, gigantesco, 
inmenso y extraordinario el volumen de trabajos producidos durante la década 
y su dispersión a lo largo de todo el país, además de la problemática que implica 
su obtención, particularmente los referentes a tesis de posgrado y artículos de 
revistas locales no incorporadas en la web; el desmedido incremento de temas 
asociados a la formación a lo largo de la década y los virajes que a nivel de políticas 
educativas nacionales implicadas en la temática hubo en las administraciones 
correspondientes, como respuesta a los mandatos internacionales; el número 
de académicos que acabamos participando y su ubicación en diversas entidades 
y, también, la complejidad en la conducción de un equipo tan numeroso y 
físicamente distante. En este sentido, es fundamental señalar que la producción 
ubicada, seleccionada y analizada no recoge la totalidad de lo elaborado a nivel 
nacional, sino que ante la imposibilidad de lograr contactar a los investigadores 
y profesores de todas las instituciones de educación superior, la obtención 
del material estuvo determinada por varias cuestiones: el conocimiento 
que los elaboradores poseen sobre las nuevas producciones editoriales en 
este rubro; las relaciones particulares de los participantes con los colegas de 
diversas instituciones y, por supuesto, el esfuerzo sustantivo emprendido por 
todos los académicos involucrados en la búsqueda y recuperación de trabajos 
a través de visitas a las universidades, de las redes de comunicación y de las 
revisiones exhaustivas en bases de datos de diferente naturaleza. Por otro lado, 
la conducción y coordinación de este gran equipo ha significado un importante 
esfuerzo acompañado de imaginación y creatividad que a la vez de mantener 
cohesionado a un gran grupo y de generar parte del trabajo colectivo, se pudiese 
atender las demandas, los ritmos y las especificidades de cada uno de los 
integrantes.

Es importante destacar que este estado del conocimiento es producto de la 
conformación de ese gran grupo interdisciplinario  e  interinstitucional  de  aca-
démicos —cerca de treinta docentes e investigadores— provenientes de diversas 
universidades o instituciones de educación superior del país, los cuales contaron 
con ayudantes, prestadores de servicio social y alumnos que coadyuvaron en 
diferentes tareas de apoyo al trabajo académico. A ellos agradecemos su dis-
posición en el desarrollo de todas las tareas y de todos los roles que les fueron 
encomendados. 
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Como rasgos específicos de este grupo, podemos apuntar la integración, 
el compañerismo y la armonía entre los participantes, como una matriz que 
perduró durante todo ese tiempo; la capacidad de interacción, de comunicación 
y de intercambio generadas y mantenidas entre los diferentes miembros; la 
solidaridad y el apoyo que sirvieron de escenario para el despliegue del trabajo 
académico, y la responsabilidad y el compromiso de cada uno de ellos para 
llegar a la meta, pese a todos los inconvenientes y limitaciones encontrados en el 
camino. Es la primera ocasión que el sector normalista se encuentra más amplia-
mente representado a través de varios de los académicos que aquí suscribieron 
la elaboración de diferentes capítulos o que participaron en equipo con colegas 
universitarios.

Desde el punto de vista logístico, y una vez que los colegas decidieron 
participar en esta gran empresa, instauramos un Seminario Interinstitucional. 
Éste funcionó durante los cuatro años con reuniones en las cuales se sesionaba 
mañana y tarde,  durante dos o tres días, a fin de aprovechar la presencia de los 
colegas provenientes de ciudades lejanas a la capital y que sin apoyo financiero 
se costearon sus pasajes y estancias. 

La primera gran tarea desarrollada, en la que se invirtieron cerca de dos 
años, consistió en la búsqueda de los insumos básicos relacionados con la 
temática, quehacer emprendido por todos los participantes y sobre todos los 
tópicos vinculados con la formación. Esta labor se llevó a cabo utilizando 
diferentes estrategias: comunicaciones personales a colegas y a directivos de 
instituciones; contactos directos con académicos de las universidades cercanas 
a las de pertenencia de cada miembro; distribución, entre los académicos, de las 
diversas bases de datos conocidas para su revisión; y, visitas a instituciones de 
educación superior, entre otros.

 Durante todo ese periodo, cada participante elaboró las fichas bibliográ-
ficas del material localizado y conformó una base de datos en Word. En ella, 
después concentramos en Excel una megabase preliminar con las aportaciones 
de todos los integrantes sobre múltiples tópicos, cuyo volumen rebasó los dos 
mil registros. De acuerdo con la petición del comie de trabajar en la base que 
éste había diseñado para todas las áreas,  iniciamos el vaciado de nuestra infor-
mación, pero después hubo que suspender esta tarea dadas las dificultades para 
acceder, registrar y modificar la información. 

En el marco de este Seminario Interinstitucional, y al que acudieron tanto 
los académicos como varios de los alumnos ayudantes, cada participante pre-
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sentó los avances de la información obtenida y la base de datos por él construida, 
la cual no contenía los materiales con los que habría de trabajar posteriormente 
sino los que había recuperado, independientemente de la temática que abor-
dasen sobre situaciones y procesos formativos. De ahí que, a partir del gran 
espectro de materias vinculadas con la formación en los insumos registrados, 
comenzamos grupalmente a tematizar el área y a organizar la categorización 
por campos de conocimiento, a los cuales se fueron adscribiendo los diferentes 
integrantes. Así se configuraron, en algunos casos, pequeños equipos de inves-
tigación con dos o tres participantes que eligieron la temática de su interés y, 
en otros más, las definiciones individuales para responsabilizarse de uno o dos 
campos. El resultado fue la demarcación de veinte campos de conocimiento y 
cerca de tres decenas de profesores e investigadores adscritos. 

Establecidos los veinte campos y nombrados los responsables de su de-
sarrollo, se inició un periodo de recuperación de todo el material documentado 
en la megabase y se continuó con la búsqueda específica y la depuración de la 
temática propia con el fin de contar con la literatura que serviría de insumos para 
la construcción del estado de conocimiento de cada campo temático. Esto supuso 
un permanente intercambio de materiales físicos y electrónicos entre todos los 
elaboradores, desplegado en el propio seminario y acompañado de estrategias 
puntuales para la depuración del material que fue acopiado en cada campo.

Se dio paso posteriormente a la construcción conceptual de cada campo, 
para lo cual se proporcionaron —siempre en el seminario— orientaciones teóricas 
y metodológicas, y se recomendó la necesaria revisión por parte de los teóricos y 
especialistas internacionales que manejan las temáticas específicas. Cada equipo 
presentó a debate su conceptualización y su categorización a fin de retroalimentarse 
de las intervenciones, cuestionamientos, aclaraciones y aportaciones de todos. 

Establecidas las líneas analíticas y las particularidades de cada campo, se 
inició el proceso de redacción. Éste concluyó con la presentación preliminar 
de cada capítulo y la revisión y retroalimentación por parte de las coordinado-
ras. Y, por supuesto, el trabajo más pesado, la revisión técnica de la bibliografía 
y su concordancia con los materiales abordados en los textos, quehacer par-
ticularmente llevado a cabo por Diana Barrientos, asistente personal, quien a 
pesar de todas las dificultades, nunca sucumbió en esta ardua labor de revisar y 
volver a revisar técnicamente los textos de cada académico, y de estar en perma-
nente contacto con todos los elaboradores para resolver los problemas. A ella y 
al pequeño grupo de alumnos que coordinó, agradecemos profundamente esta 
tediosa y ardua labor.
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De temática de un campo a área

En el primer Estado del Conocimiento en el que participamos, la temática de 
formación quedaba demarcada como ‘Formación de docentes y profesionales 
de la educación’ y constituía un objeto de investigación —de los cuatro que se 
habían establecido: alumnos, docentes, académicos y formación— dentro de 
un campo denominado Sujetos de la educación y formación docente (Ducoing 
y Landesmann [coord.], 1996). En el siguiente Estado del Conocimiento, que   
recogía    la  producción  de  1993  a  2003, la  temática —formación de docentes 
y de profesionales— se ubicó como un campo que, al lado de otros cuatro —los 
académicos en México, actores y organizaciones, la investigación sobre alumnos 
en México y formación para la investigación— conformó el área denominada 
Sujetos, actores y procesos de formación (Ducoing [coord.], 2005). En éste, el 
actual y en el tercer estado del conocimiento, ahora denominado Procesos de 
formación, nuestro tema quedó situado como un área, ya no vinculada a ninguno 
de los otros campos con los que tradicionalmente había compartido espacio y 
algunos debates. 

Con base en una mirada diacrónica, podemos asentar que la temática de 
la formación ha venido consolidándose y nutriéndose con el trabajo de muchos 
investigadores, académicos y profesores hasta lograr su relativa autonomía en el 
comie, en cuanto a que surgió un área independiente cuyo crecimiento tanto en 
número de trabajos como en  niveles, líneas y lógicas analíticas lo constatan. La 
generación de nuevas categorías y de matizadores de categorialidad, como esfuer-
zo de reflexión y debate, ha posibilitado enriquecedoras formas de reconocer la 
formación, ya que ésta ha sido visualizada, esto es, para conceptuarla y catego-
rizarla de múltiples maneras y a distancias muy diversas. 

Es importante reconocer y valorar el peso de los trabajos precedentes (1996 
y 2005) en los cambios y rupturas, así como en las permanencias en el actual 
trabajo que, en esta ocasión, se evidencia a partir de los cuestionamientos de 
los esquemas previos. Éstos nos han conducido a pensar y volver a pensar la 
formación desde diversos horizontes, sean los clásicos, los consolidados, pero 
también los nuevos, los poco o nunca explorados. A partir del establecimiento 
de nuevos elementos categoriales, nos  encontramos —como es usual— que no 
siempre existe una concordancia con lo ya elaborado. Hay que aplaudir esta 
situación que, lejos de deplorarla, implica un esfuerzo por superar lo estable-
cido, y con ello posibilitar un nuevo acercamiento al objeto de investigación 
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con el propósito de iniciar y despuntar una novedosa y tal vez desconocida  ruta 
teórica o empírica en este gran quehacer de hacer inteligible la formación. 

Por otro lado, es de subrayar la capacidad de convocatoria que nuestro 
objeto de investigación ha incitado y continúa incitando en las diferentes 
comunidades académicas y en los diversos espacios educativos. Este hecho se 
ha venido verificando con la presencia de una gran cantidad de ponencias en los 
diversos congresos, así como con la abundancia de trabajos de investigación que 
aquí se concentran y que se presentaron con modalidades diversas: libros, capí-
tulos, artículos, ponencias y tesis de posgrado. Estas últimas  —a decir de varios 
de los autores del área— se configuraron en esta ocasión como aportaciones sus-
tantivas en los diferentes campos. Tal vez esta situación no fue común en las 
décadas anteriores en nuestro país, a diferencia de lo que ha venido ocurriendo 
en los países centrales, donde los trabajos de doctorado representan cerca de 
40% de la construcción del conocimiento a nivel nacional. Una característica 
distintiva del trabajo emprendido sobre esta década se refiere al gran número 
de trabajos que tuvieron que ser excluidos dada la imposibilidad de incorpo-
rar todos como insumo de los diferentes campos de conocimiento del área. Al 
respecto, destacamos que nuestra base inicial acabó conformada por 2 393 ma-
teriales, muchos de los cuales —como se apuntó— fueron eliminados con base 
en criterios de rigurosidad, novedad, aportaciones, profundidad y naturaleza de 
los textos.

Evolución de la temática de la formación a través de los estados
del conocimiento

Dado el importante incremento de la producción, y de la diversificación y 
articulación de la temática de la formación con otros tópicos cuya vinculación 
parece emergente, está área, Procesos de Formación, quedó conformada por veinte 
campos. Algunos se han mantenido a lo largo de los años y, otros, son de reciente 
incorporación que, lejos de quedar apuntalados en enfoques teóricos cerrados 
y unidireccionales, al igual que los consolidados, abren diálogos simultáneos y 
diacrónicos con otras disciplinas, con otros enfoques conceptuales, con otras 
categorías y otras dimensiones. 

Como se muestra en el cuadro 1, hay diferencias importantes respecto a 
la conformación por campos temáticos de los tres estados del conocimiento. 
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La presencia o ausencia de éstos se encuentra definida, por un lado, a partir de 
los insumos, investigaciones y ensayos que han aportado los autores en cada 
década y, por otro, con base en el trabajo de construcción categorial por parte 
de los integrantes-autores de cada una de las tres producciones y sus particu-
lares lecturas y criterios en la interpretación, conceptualización y definición de 
sus propios dispositivos analíticos. En un esfuerzo de síntesis podemos apuntar 
algunas observaciones:

–El campo de Historia y formación de docentes, iniciado en la década de 1990, 
no tiene presencia como tal en ninguno de las dos siguientes emisiones  (2005 
y 2013),  debido a que entre otras cuestiones, la dimensión histórica fue sub-
sumida en el actual estado de conocimiento en los dos campos referidos 
a procesos sociohistóricos e institucionales, el correspondiente a normales y 
upn, y el relativo a universidades.
–Formación y curriculum, Evaluación de la formación y Metodología de la for-
mación, trabajados en el primer estado del conocimiento y ausentes en la dé-
cada pasada, recobran ahora su lugar en el actual.
–En el tránsito del primero al segundo estado del conocimiento se integraron 
cinco nuevos campos: Formación de profesores en educación superior, For-
mación y ejercicio profesional, Formación docente y política educativa, 
Formación profesional e Identidad de los profesores.
–De la década pasada a la actual también se sumaron  siete nuevos campos: 
Formación inicial de docentes para la educación básica, Formación perma-
nente, Formación y tecnologías, Formación en competencias, Formación de 
niños, adolescentes y jóvenes, Formación y tutoría y Formación y prácticas.  
–Los campos que han permanecido en el curso de las tres emisiones, aunque 
posiblemente con variantes o matices definitorios, son: Tendencias en la for-
mación, Nociones de formación, Formación y valores, Formación y procesos 
institucionales y Formación en disciplinas.

En suma, las continuidades y rupturas revelan la centralidad de la temática que 
ha ocupado a los autores de investigaciones durante las diferentes décadas y las 
ópticas de acercamiento, de lectura y categorización de los elaboradores de los 
estados de conocimiento al tener que valorar los diferentes sentidos que pueden 
ser constitutivos de una misma categoría y advertir, a su vez, diferentes niveles 
de gradación de pertenencia.
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CUADRO 1. Campos en los tres estados del conocimiento

Primer estado del 
conocimiento

1996
Formación de docentes 

y profesionales de la 
educación

Segundo estado del 
conocimiento

2005
Formación de docentes 
(normal y universidad) 

y profesionales de la 
educación. Formación 

profesional

Tercer estado del 
conocimiento

2013
Procesos de formación

Campos Campos Campos
1. Historia y formación 
de docentes y 
profesionales de la 
educación
2. Tendencias en la 
formación

Tendencias en la formación 
de docentes

Tendencias en la 
formación

3. Debates sobre la 
noción de formación

En torno a las nociones de 
formación

Nociones de formación

4. Formación y currículo Formación y curriculum
5. Metodología de 
formación

Metodologías y 
modalidades de 
formación

6. Formación y valores Formación y valores Formación en ética y 
valores

7. Procesos 
institucionales y 
formación

Formación y procesos 
institucionales (normales 
y upn)

Formación y procesos 
sociohistóricos e 
institucionales: normales 
y upn

Formación en educación 
y procesos institucionales 
(universidades)

Formación y procesos 
sociohistóricos e 
institucionales: 
universidades

8. Formación docente en 
la disciplina objeto de 
enseñanza

Formación en la disciplina Formación en disciplinas

9. Evaluación de la 
formación de docentes 
y profesionales de la 
educación

Formación y evaluación

Continúa...
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Primer estado del 
conocimiento

1996
Formación de docentes 

y profesionales de la 
educación

Segundo estado del 
conocimiento

2005
Formación de docentes 
(normal y universidad) 

y profesionales de la 
educación. Formación 

profesional

Tercer estado del 
conocimiento

2013
Procesos de formación

Campos Campos Campos
continúa...
9. Evaluación de la 
formación de docentes 
y profesionales de la 
educación

Formación de profesores en 
educación superior
Formación y ejercicio 
profesional
Formación docente y 
política educativa

Formación y política

Formación profesional Formación profesional
Identidad de los profesores Formación e identidad

Formación inicial 
de docentes para la 
educación básica
Formación permanente
Formación y tecnologías
Formación en 
competencias
Formación de niños, 
adolescentes y jóvenes
Formación y tutoría
Formación y prácticas
Formación y narrativa

Fuente: Ducoing (coord.), (2005). Sujetos, actores y procesos de formación, v. II;  Ducoing y Landesmann 
(coord.) (1996), Sujetos de la educación y formación docente; este texto: Ducoing y Fortoul (coord.), 2013.
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Estructura del estado del conocimiento y autorías

El estado del conocimiento Procesos de Formación, quedó conformado con 
base en los veinte campos anteriormente anotados. Ante la imposibilidad de 
integrar todos los trabajos en un mismo tomo,  fue necesario armar dos grandes 
volúmenes, cada uno con diez campos. El primero, aquí presentado, recoge 
la producción de los siguientes campos: Nociones de formación; Tendencias de la 
formación; Formación inicial de docentes para la educación básica; Formación 
y procesos sociohistóricos e institucionales: normales y upn; Formación y 
procesos sociohistóricos e institucionales: universidades; Formación e identidad; 
Formación en ética y valores; Formación y curriculum;  Formación y tecnologías; 
y,  Formación en competencias.

Si bien algunos académicos participaron en este trabajo desde la primera 
ocasión en que se elaboró el estado del conocimiento de la década de 1990, mu-
chos otros se incorporaron en la segunda emisión y otros más en la tercera, lo 
cual no significa que necesariamente hayan permanecido en el mismo campo. 
Del volumen I, en el cuadro 2 se muestra la conformación de los campos y los 
autores que los trabajaron.

A continuación presentamos una introducción a cada uno de los campos.

CUADRO 2. Autorías por campo e institución de adscripción (volumen I)

Campos Campos Campos
1. Nociones de formación Patricia Ducoing Watty  unam-iisue
2. Tendencias de la 
formación

Tiburcio Moreno Olivos  uam-Cuajimalpa

3. Formación inicial 
de docentes para la 
educación básica

Bertha Fortoul Ollivier   
Carmela Raquel Güemes 
García
Flor de María Martell 
Ibarra
María Eugenia Reyes 
Jaramillo 

Universidad La Salle
Escuela Normal de 
Especialización
Escuela Normal de 
Especialización
Universidad La Salle

4. Formación y procesos 
sociohistóricos e 
institucionales: normales 
y upn

Julia Adriana Juárez 
Rodríguez   
Manuel Alejandro 
Hernández Ponce

Universidad de 
Guadalajara
Universidad de 
Guadalajara

Continúa...
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Campos Campos Campos
5. Formación y 
procesos sociohistóricos 
e institucionales: 
universidades

Victoria Elena Santillán 
Briceño 
Esperanza Viloria 
Hernández 
Graciela Cordero Arroyo 

Universidad Autónoma 
de Baja California
Universidad Autónoma 
de Baja California
Universidad Autónoma 
de Baja California

6. Formación e identidad Zaira Navarrete Cazales Posgrado die-cinvestav
7. Formación en ética y 
valores

Ana María Ornelas Huitrón
Leticia Moreno Osornio

Universidad Pedagógica 
Nacional
unam-Filosofía y Letras

8. Formación y 
curriculum

Maritza Alvarado Nando Universidad de 
Guadalajara

9. Formación y 
tecnologías

Ileana Rojas Moreno unam-Filosofía y Letras

10. Formación en 
competencias

Gloria Angélica Valenzuela 
Ojeda  

Benemérita Universidad 
Autónoma de Puebla

Fuente: este texto.

Nociones de formación

Este tema que, en el estado del conocimiento de la década de 1990 (Ducoing 
y Landesmann [coord.], 1996), se circunscribió a reflexionar la noción de 
formación específicamente referida a los docentes y a los pedagogos, ha venido 
nutriéndose —a lo largo de estos veinte años— con las aportaciones de los 
estudiosos de diferentes disciplinas y abriendo el debate desde una mirada 
genérica, aunque más profunda, aguda y rigurosa. Mientras en el primer 
estado del conocimiento se anunciaba que la reflexión sobre la noción era muy 
incipiente, y eran muy pocos los autores que la abordaban, al inicio de siglo, 
en el siguiente estado del conocimiento (Ducoing [coord.]2005) se da cuenta 
de las nuevas líneas de pensamiento que robustecieron las conceptualizaciones 
sobre formación, hasta llegar al actual. En él se constata, por un lado,  un cierto 
nivel de consolidación como temática de teorización y, por otro, un interés por 
su abordaje; es decir, su capacidad de interpelación a diversas comunidades 
académicas y, por tanto, a su tratamiento desde múltiples miradas. 
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Si bien, comparado con otros del área,  este campo no es uno de los que 
cuenta con una gran producción, ésta sí ha venido incrementándose, pero so-
bre todo recuperando su especificidad teórica y epistemológica, con el recono-
cimiento de su complejidad y el reclamo de una pluralidad de lecturas, ya que su 
comprehensión sería impensable a partir de un enfoque único. La versión actual, a 
cargo de Ducoing,  quedó conformada con base en cuatro ejes: la formación desde 
diferentes horizontes filosóficos; formación, poder, sujeción y emancipación; la 
formación desde las miradas psicoanalíticas; y, la formación desde la aportación 
de diferentes disciplinas.

El eje uno, “Formación desde diferentes horizontes filosóficos”, representa la 
continuidad de lo trabajado en el estado del conocimiento anterior (2005), pero 
ahora se cuenta con las colaboraciones no exclusivamente de académicos de la 
educación que hacen filosofía, sino de filósofos, quienes no de manera aislada y 
coyuntural elucidaron sobre la problemática de la formación sino que además, 
crearon una serie denominada “Configuraciones formativas”, en la Universidad 
de Guanajuato.  

El eje dos representa un análisis de las tensiones siempre existentes entre 
formación y poder, entre emancipación y sujeción, temática que consideramos 
prioritaria para todos los que nos dedicamos a la educación y a la formación. 
El tratamiento de estas nociones y sus implicaciones en los ámbitos formativos 
conducen a rescatar reflexiones sobre aquello que posiblemente hemos aban-
donado, aquello que no hemos querido ver, que no hemos decidido estudiar: el 
poder de los formadores y profesores, los límites y contornos de la formación y 
los riesgos de la sujeción. 

La formación desde las miradas psicoanalíticas, aunque no fue un subcampo 
en el Estado del Conocimiento (2005) precedente, tuvo ahí un lugar que se ha vis-
to ampliado, reivindicado y al que restituyen su importancia y su valor académi-
cos inscritos en el campo educativo que, a su vez, son estudiosos del psicoanálisis.

El cuarto eje conjuga las conceptualizaciones sobre la formación desde 
múltiples disciplinas a partir de la incorporación, si no es que de la importación 
de nociones construidas en el marco de las ciencias sociales y de las humanas. 
Con estas  diversas categorías se posibilita la deliberación y la fecundidad del 
trabajo teórico.

En el cuadro 3, y con base en las categorías construidas en los tres diferentes 
estado del conocimiento, podemos observar la evolución del abordaje de este tema.
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CUADRO 3. Líneas analíticas del campo Nociones de formación

Primer estado del 
conocimiento

 1996

Segundo estado del 
conocimiento

2005

Tercer estado del 
Conocimiento 

2013
5. Debates sobre la 
noción de formación
5.1 Noción de formación
5.2 Formación de 
docentes
5.3 Formación de 
pedagogos

1. En torno a las nociones 
de formación
1.1 La formación desde 
el tratamiento filosófico-
educativo 
1.2 La formación desde la 
práctica
1.3 La formación como 
formación intelectual
1.4 La centralidad del sujeto 
en la formación
1.5 Nociones colindantes

1. Nociones de formación
1.1 La formación desde 
diferentes horizontes 
filosóficos
1.2 Formación, poder, 
sujeción-emancipación
1.3 La formación 
desde las miradas 
psicoanalíticas
1.4 La formación desde 
la aportación de diversas 
disciplinas

Fuente: Serrano (1996),  “Debates sobre la noción de formación”, en Ducoing y Landesmann (coord.), 
Sujetos de la educación y formación docente; Ducoing  (2005) “En torno a las nociones de formación”, en 
Ducoing, Sujetos, actores y procesos de formación, v.II;  en este texto: Ducoing, “Nociones de formación”.

Tendencias de la formación

Moreno es el autor de este trascendente y nodal capítulo. Como se ha constatado, 
la región latinoamericana ha sido testigo de diversas reformas en la educación 
básica y concomitantemente en las instituciones formadoras del profesorado. 
Por tercera ocasión, este campo ocupa un lugar en el estado del conocimiento de 
esta área que arrancó en 1996 y hoy se consolida  como un objeto de investigación.

Es valioso revisar el proceso de desarrollo que este tema ha experimentado 
con  el paso de los años. En el primero y segundo estado del conocimiento, 
las categorías de producción son las mismas, excepto que la de la tecnología 
educativa —en la primera—, las nuevas tecnologías aplicadas a la educación se 
añaden en el segundo trabajo (2005), y en el tercero se detecta una ruptura con 
la incorporación de dos categorías nuevas además de la supresión de algunas de 
las anteriores y sólo se mantiene una de las iniciales. La continuidad en los dos 
primeros Estados del Conocimiento obedece al material considerado como el 
insumo básico, lo cual significa que durante dos décadas pervivió una produc-
ción que fue consolidándose y abonando planteamientos, teorizaciones y 
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recursos empíricos en los ejes establecidos, pero tal vez también a que el autor 
de dichos trabajos (Serrano) fue el mismo y su lectura de los materiales nece-
sariamente está mediada por su propia interpretación y posición al respecto. De 
ahí que,  en este tercer estado del conocimiento los ejes definidos por Moreno 
son distintos, salvo el relativo a la profesionalización de la docencia, aunque ésta 
no es conceptuada exactamente como en los casos anteriores.

Para nuestro autor (Moreno), la profesionalización del docente es compren-
dida con base en dos aportaciones: la de Imbernón, quien plantea que consiste en 
el proceso por el que se adquieren características y capacidades particulares para 
ejercer la profesión,  y de Labare, el cual pondera la profesionalización como un 
movimiento tendiente a reconocer la capacidad de los profesores para desplegar 
sus funciones. No obstante —apunta—, este tema ha sido y continuará siendo un 
tópico de polémica entre los estudiosos, al menos en el ámbito de la docencia, 
donde durante la década se produjo un considerable número de trabajos. 

La enseñanza reflexiva, inicialmente introducida por Schön, pero revisi-
tada y redefinida por otros teóricos,  y a la que se suman los trabajos de varios de 
los autores, parte del afán de formar profesores autónomos, reflexivos y críticos, 
capaces de tomar decisiones y de actuar siempre en el marco de la incertidumbre. 
De ahí surge el cuestionamiento relativo a cómo formar docentes que sean 
reflexivos y portadores de un pensamiento crítico. 

La formación por competencias representa una tendencia invasora en el 
espacio educativo, lo cual no se puede ignorar, dado que no sólo México sino 
todo el mundo occidental está viviendo bajo su amparo, a pesar de la polisemia 
del término y de su débil e incipiente fundamentación. En este eje se reúnen 
diversas investigaciones que refieren experiencias, problemas y obstáculos rela-
tivos a su introducción a nivel institucional en la educación en el país. 

El cuadro 4 muestra las categorías correspondientes a las tendencias 
formativas en los tres estados del conocimiento.

D Procesos de formación Vol1-INTRODUCCION.indd   31 11/14/13   7:53 PM



PROCESOS DE FORMACIÓN 2002-2011 VOL. I32

CUADRO 4. Líneas analíticas del campo Tendencias en la formación

Primero y segundo  estados del 
conocimiento

Tercer estado del conocimiento 

          1996                             2005 2013
1. Tecnología educativa
2. Profesionalización de la docencia
3. La relación docencia-investigación
4. Formación intelectual del docente

1. Profesionalización de la docencia
2. Formación para una enseñanza 
reflexiva
3. Formación por competencias

Fuente: Serrano (1996), “Tendencias en la formación”, en Ducoing y Landesmann (coord.),  Sujetos de la 
educación y formación docente; Serrano (2005), “Tendencias en la formación de docentes”, en Ducoing 
(coord.), Sujetos, actores y procesos de formación; en este texto: Moreno, “Tendencias en la formación” (2013).

Formación inicial de docentes para la educación básica

Como tema del área, “Formación inicial” representa una novedad al igual 
que un tema emergente del campo educativo —aun cuando recupera algunas 
líneas ya abordadas en los anteriores estados de conocimiento— debido, entre 
otros asuntos, a que no sólo en México y Latinaomérica, sino también en el 
mundo entero, la formación de los docentes se estima como el elemento nuclear 
en la formación y en los logros de los alumnos de la educación obligatoria y, 
asimismo, como una de las líneas estratégicas de los gobiernos nacionales para 
la mejora de los desempeños de los estudiantes y, en general, de la calidad del 
sistema educativo. 

No obstante las reformas de las políticas y los programas destinados a este 
gran problema, parece ser que nada ha cambiado: los índices de rezago en la 
educación básica en México y en América Latina se mantienen, si no es que 
se acrecientan. Por tanto, puede afirmarse que las transformaciones de la 
formación inicial sea la atendida en las todavía escuelas normales o, en la ac-
tualidad, ya que en algunos países de la región, las universidades no se han visto 
correspondidas con mejoras en la formación de los futuros profesores; incluso, 
en las naciones donde esta formación ha sido inscrita en el nivel de la educación 
superior, como es el caso de México. 

Es posiblemente la resistencia al cambio lo que hace que en muchos casos 
la formación de profesores permanezca anclada en un tiempo no cronológico, 
donde el profesor-formador —poseedor del conocimiento verdadero— tiene 
la última y la única palabra; donde el alumno —el futuro profesor—, sometido 
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a la vigilancia y el control de aquel, aprende y hasta participa gustoso en el jue-
go de la sujeción y de la obediencia;  donde la comunicación es unilateral y se 
carece de interacción entre profesor y alumnos; donde la memorización continúa 
siendo la práctica más reiterada, como demanda  hacia  los  alumnos y, donde 
el ejercicio  de  otras  capacidades  intelectuales —analizar, sintetizar, deducir, 
inducir, comparar— está totalmente soslayado; donde la práctica es entendida 
como la aplicación de conocimientos al estilo positivista.

Fortoul, Güemes, Martell y Reyes son las autoras de este capítulo. En él 
se aglutinó una gran cantidad de trabajos de corte teórico y de tratamiento 
empírico, los cuales fueron sistematizados a partir de seis categorías que 
recogen los diversos espectros de significación de la formación inicial, así como 
su vinculación con otros temas que le son propios.  Este es el ordenamiento: 1. 
“Conceptualización y debate sobre la formación inicial”, en el cual se revisan 
algunos de los debates teóricos sobre su significación, a partir de varias 
perspectivas analíticas. 2. “Relaciones entre la formación inicial y el curricu-
lum”, en el que se concibe éste como el vehículo a través del cual se da curso a las 
transformaciones emprendidas para mejorar los procesos y las prácticas forma-
tivas; un énfasis particular en los diferentes trabajos se concedió a la indagación 
sobre la puesta en marcha del curriculum normalista de 1997 de la formación 
de profesores de educación básica. 3. La exploración sobre la organización y la 
vida académica de las instituciones que ofrecen la formación inicial de docentes 
es la materia que congrega los trabajos sobre “Relaciones entre la formación 
inicial y procesos institución”. 4. En la cuarta categoría, intitulada “Relaciones 
entre formación inicial y procesos áulicos de las escuelas normales”, se analizan 
las producciones sobre formación inicial, cuya particularidad, a diferencia de 
lo revisado en otros ejes, es que las investigaciones remiten al estudio del nivel 
micro, es decir, el áulico. 5. El eje cinco, “Sujetos que participan directamente en 
la formación inicial”,  recoge los tratamientos vertidos sobre los protagonistas 
de la formación inicial; esto es, los actores implicados en este proceso, los cuales 
aquí ocupan la centralidad. Se trata de investigaciones que exploran, entre otros, 
las relaciones entre formadores y estudiantes normalistas, entre normalistas y 
formadores y escuelas de prácticas, entre normalistas y alumnos de escuelas de 
prácticas. 6. El último eje, “Construcción de la identidad en los futuros docentes 
de la educación básica”, recrea el problema de la construcción identitaria de los 
profesores de educación básica durante el proceso de formación inicial.
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Formación y procesos sociohistóricos e institucionales: Normales y upn 

Juárez y Hernández son los autores de este capítulo. En él, al igual que el de 
“Formación inicial”, se concentró un gran número de investigaciones, de las 
cuales se excluyó 50% de todo el material recopilado y se seleccionó el que 
por su rigurosidad y aportación contribuyese mejor a la comprensión de este 
objeto. Se puede afirmar que esta temática, convertida en campo en los estados 
de conocimiento, ha venido consolidándose en el transcurrir del tiempo, puesto 
que su presencia inicia desde el primero. En cuanto a la autoría de los trabajos 
aquí inscritos, así como los de Formación inicial, no es necesariamente el sector 
normalista el que tiene puesta la mirada en el estudio e indagación de sus propios 
procesos y dinámicas institucionales y organizacionales, así como en los temas 
vinculados con el curriculum y las didácticas especiales, entre muchos otros, 
sino que de manera genérica es el sector académico externo al normalismo, el 
universitario, el que se preocupa y ocupa de estos asuntos.

Por ser un eje que atraviesa a la formación institucional, inicialmente los 
autores analizan la significación del vocablo “sociohistórico”. Indican que ese té-
rmino es frecuentemente referido, pero poco conceptuado, y apuntan una acep-
ción desde la historia social, comprendida ésta como la perspectiva historiográ-
fica en la cual se fundan las investigaciones sociohistóricas que conceptualizan a 
los sujetos y las instituciones con base en modelos de acción colectiva, contrari-
amente a los postulados del determinismo histórico que niega la responsabili-
dad social de cada sujeto en la construcción de la historia.  

Tres grandes categorías son las que, construidas por Juárez y Hernández, 
posibilitan el análisis de los diversos materiales en este campo: 

a) la profesionalización como centro del debate histórico-conceptual en el 
campo de los procesos de formación y b) la profesionalización docente en nor-
males y upn.

La categoría de profesionalización, tan aludida en esta área en varios campos 
y tan nombrada en los espacios educativos, es un elemento nodal en la revisión 
y elucidación de los procesos sociohistóricos e institucionales  de la formación, 
pero como primer eje, la profesionalización se configura en el corazón del  
debate  histórico-conceptual. En este campo, el vocablo profesionalización asume 
una centralidad prioritaria al nuclear, con diferentes conceptos estrechamente 
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vinculados con él, tales como el despegue de la profesionalización durante el 
porfiriato, la creación de posgrados como elementos profesionalizadores, 
etcétera. La noción de profesionalización asume significados variados: unos, 
vinculados con el esfuerzo del Estado, destinado al mejoramiento de las 
instituciones formadoras de docentes; otros que apuntan a los procesos de 
actualización de los maestros en activo de educación básica; y, algunos más, 
como los procesos de desarrollo profesional de formadores y docentes, entre 
otros.

Como segundo eje se tiene nuevamente a la profesionalización, pero ahora 
con apellidos, porque  adscribe a la formación docente situada en las escuelas 
normales y la Universidad Pedagógica Nacional y su red de sedes y subsedes en 
todo el país, de donde se desprenden diversas líneas analíticas.

El hacer formativo del docente en normales y upn es la última categoría 
establecida para dar cuenta de la producción recogida en este campo. Aquí se 
examinan los trabajos destinados al estudio del trabajo académico de las dos 
instituciones formadoras de docentes, el cual se desdobla en múltiples vértices, 
tales como la evaluación institucional, el currículum, el trabajo colegiado, las 
trayectorias de los formadores y estudiantes.

Formación y procesos sociohistóricos e institucionales: universidades

Al igual que en el campo precedente (Formación y procesos sociohistóricos e 
institucionales: normales y universidades), éste representa ya una tradición en 
el estado de conocimiento sobre formación, pues ha venido consolidándose 
en cada uno de ellos. La revisión, sistematización y valoración de los trabajos 
condujo a organizar el análisis a partir de dos grandes líneas: la primera remite 
a la formación de profesionales de la educación, mientras que la segunda a la 
formación docente de los profesores universitarios.  De la autoría de Santillán y 
Viloria es el trabajo sobre la formación de profesionales, mientras que el relativo 
a la formación docente universitaria corresponde a Cordero.

En la primera línea (Formación de profesionales de la educación) y de 
acuerdo con las autoras, se mantiene la tendencia formativa ya documentada 
en los Estados del Conocimiento previos, la de tipo teórico-científica al igual 
que la teórico-productivista, sin que se hayan perfilado, a nivel institucional, 
rutas alternas en cuanto a las orientaciones formativas de estos  profesionales. 
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Con  base  en  este  marco institucional-universitario, las autoras definieron dos 
categorías a partir del análisis de las evidencias empíricas recogidas: procesos 
sociohistóricos de institucionalización de la formación profesional y formación 
profesional en educación en licenciaturas y posgrados. 
Referente a esa primera categoría, las autoras consideran que las diversas 
investigaciones retoman como eje de análisis la valoración histórica de los 
procesos de institucionalización, considerando, desde diferentes acercamientos 
de tipo antropológico e histórico, la legitimación de las universidades en cuanto 
a su origen, su creación y su desarrollo.

La formación profesional en educación a través de las licenciaturas y los 
posgrados, en cuanto a la segunda categoría considerada, explora la temática a 
partir de una conceptualización de la formación profesional como el conjunto 
de saberes, conocimientos, condiciones y prácticas sociales, los cuales se en-
cuentran vinculados a la exigencia de un reconocimiento sociocultural, por un 
lado, y a un campo de conocimientos estructurado al que se le adscriben de-
mandas laborales, por otro.

La segunda gran línea de este campo, como ya se apuntó, fue obra de 
Cordero, y consigna el análisis y las valoraciones de las investigaciones referi-
das a la formación pedagógica de profesores de instituciones de educación 
superior, investigaciones que lejos de haberse incrementado se han reducido, 
en concomitancia con la poca atención que las políticas y los programas na-
cionales e institucionales han concedido en las últimas dos décadas a esta gran 
tarea de la formación del profesorado. No obstante, a partir de los trabajos aquí 
incorporados, la autora formuló tres categorías: Experiencias institucionales de 
formación pedagógica de profesores universitarios, Investigación en procesos 
de formación pedagógica del profesorado y Propuestas para la formación 
pedagógica de profesores universitarios.

Como categoría, “Experiencias institucionales de formación pedagógica” da 
continuidad a lo emprendido en las dos décadas pasadas y su análisis se centra 
en la revisión de los modelos y de los programas, así como de las experiencias 
de formación instaurados en las universidades y otras instituciones de educación 
superior.

Por lo que se refiere al segundo rubro, “Procesos de formación pedagógica 
de los profesores en las instituciones de educación superior”, se incorporaron 
los trabajos correspondientes a diagnósticos de necesidades de formación, a 
la indagación de las particularidades de los procesos formativos y a las modali-
dades de seguimiento y de evaluación de estos procesos.
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Por último, la categoría “Propuestas de formación”, que ocupa un lugar en 
este tratamiento, aunque no en el de la década pasada, recoge planteamientos 
de carácter genérico. A partir de ellos se argumenta la pertinencia de la for-
mación pedagógica y algunas líneas orientadoras, así como los dirigidos a una 
institución específica.

Formación e identidad

Según se indicó, este subcampo se había trabajado en el de 2005, exclusivamente 
remitido a la identidad de los profesores de educación  básica y no al vínculo 
formación-identidad, en el que ahora también se incursiona. 

El vocablo identidad ha sido y es frecuentemente utilizado en diferentes 
ámbitos de la vida social y en los trabajos académicos de diversas disciplinas 
(la antropología, la educación, la filosofía, la sociología, la psicología social y el 
psicoanálisis), aunque es poco conceptualizado. Como apunta Ardoino, la razón 
de este hecho obedece a que se trata, como en la mayoría de las nociones relati-
vas a las ciencias humanas, sociales y de la educación, de un término complejo 
y multirreferencial que reclama una lectura desde diferentes ángulos, porque 
alberga un conjunto de significados que definen al sujeto —a sí mismo— como 
constructor de sí y, al mismo tiempo, en sus relaciones con los otros y recono-
cimientos por los otros.  La noción de identidad confirma, al igual que otras  en 
educación, la pertinente necesidad de trabajar con la contradicción, ya que la 
identidad remite, por un lado, a las similitudes que alguien comparte con otros, 
y,  por otro, a la diferenciación a la que nos conduce la similitud, tal como 
lo registra Arendt al puntualizar su concepto de pluralidad y diferencia. Por 
la palabra y la acción, el hombre se revela como un quien, que se distingue y 
diferencia como único y singular entre los hombres, que son diferentes y simul-
táneamente son otros quienes que son iguales. “La pluralidad es la condición 
de la acción humana debido a que todos somos lo mismo, es decir, humanos, y 
por tanto nadie es igual a otro que haya vivido, viva o vivirá” (Arendt, 1998: 22). 
“Mediante la acción y el discurso —continúa Arendt—, los hombres muestran 
quiénes son, revelan activamente su única y personal identidad y hacen su apa-
rición en el mundo humano, mientras que su identidad física se presenta bajo la 
forma única del cuerpo y el sonido de la voz, sin necesidad de ninguna actividad 
propia” (Arendt, 1998: 203).
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En efecto, la contradicción se configura como una categoría medular para 
la inteligibilidad de la identidad, ya que ésta congrega simultánea y contradic-
toriamente  lo igual y lo diferente, lo individual y lo colectivo, lo objetivo y lo 
subjetivo, lo propio y lo extraño, lo singular y lo general,  lo común y lo particular. 
No obstante, la identidad representa no un hecho consumado, petrificado, dado, 
cerrado, sino un proceso –siempre en movimiento– que sólo puede ser apre-
hendido a partir de su misma dinámica, esto es, en el dándose, construyéndose y 
reconstruyéndose. 

Elaborado por  Navarrete, el capítulo “Formación e identidad” recoge tanto 
trabajos de naturaleza eminentemente teórica, como investigaciones de corte 
empírico.  Estas dos modalidades se configuran como las dos grandes divisiones 
establecidas  por la autora para el análisis de los insumos aquí incorporados.

Los trabajos teóricos, que son los menos abundantes (cerca de 10% del 
total), se categorizaron a partir de tres perspectivas conceptuales: el análisis 
político del discurso, la teoría de las representaciones sociales y una postura 
hermenéutica.

Las investigaciones que reportan un acercamiento a la realidad empírica y 
que, sin duda alguna, son portadoras de una teoría con la que dialogan, fueron 
organizadas por la autora en cuatro rubros: la identidad de los docentes en ejer-
cicio, la identidad de los docentes en formación, la identidad de los docentes en 
los procesos de formación permanente, actualización y posgrado, y la identidad 
y la formación universitaria.

Como Navarrete lo deja ver claramente en su texto, el tema de la formación 
y la identidad no está agotado, sino que inversamente las puertas han sido 
abiertas para dialogar, debatir e interpelar a través de nuevos trabajos, de nuevas 
reflexiones desde variados horizontes teóricos que requieren ser retrabajados, a 
la vez que con diversificados objetos empíricos.

Formación en ética y valores

A cargo de Ornelas y Moreno, este capítulo representa una continuidad de los 
presentados en los dos estados de conocimiento que precedieron al actual. Si 
bien es cierto que en el primero, la presencia de este tema fue muy incipiente al 
ubicarse exclusivamente dos trabajos, en el de 2005 su tratamiento fue desplegado 
más amplia y detalladamente gracias a la producción intelectual de la década 
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correspondiente. Como se evidencia en el abordaje actual, el incremento de 
investigaciones sobre la formación en ética y valores muestra la emergencia del 
tema en cualquier ámbito de la vida  y no sólo en el mundo de la escuela, ante la 
violencia, la corrupción, la injusticia, la pérdida de confianza y responsabilidad, 
el deterioro de la convivencia y del tejido social, en general, que la sociedad 
contemporánea está experimentando. 

Tal como lo han asentado ciertos psicoanalistas, las profesiones de la ense-
ñanza, la educación y la formación, igual que las de la medicina, el trabajo social 
y la psicología son, entre otras, ocupaciones que se encuentran atravesadas por 
la alteridad; esto es, que todas ellas están expuestas a problemas, conflictos y 
dificultades vinculadas con las relaciones. Como aquí se alude a la formación, 
las autoras focalizan prioritariamente su análisis en los espacios educativos, en 
donde la violencia, entre otros, se ha expresado no solamente entre alumnos 
sino también entre profesores y estudiantes, asumiendo diversas formas: no sólo 
la expresada como poder de profesores y directivos como detentores del poder, 
sino también la manifestada por los estudiantes y dirigida hacia sus profesores.  
Se ha transitado, tal como lo documenta Imbert (1993), de las manipulaciones 
autoritarias hacia captaciones seductoras por parte de los diversos actores de las 
instituciones educativas, generando víctimas que consienten inconscientemente 
este juego.  

Las autoras reconocen que, a diferencia del Estado del Conocimiento ante-
rior (Moreno y Gómez, 2005), en el cual se reportó la preocupación por la 
reflexión desde el punto de vista conceptual —filosófico-pedagógico—, en el ac-
tual, la inquietud de los autores tiende a rastrear, indagar y estimar la situación 
de la formación ética y valoral de los profesores, los formadores y los alumnos, 
no sin aludir a una fundamentación teórica.

Dada la gran variedad de temas y horizontes de elucidación que abraza este 
campo, tales como formación ciudadana, formación emocional, formación en 
y desde la diversidad cultural, formación en la tolerancia, formación moral, 
formación docente, formación profesional y formación democrática, entre 
muchos más, las autoras estructuraron su tratamiento a partir de los traba-
jos seleccionados con base en seis grandes ejes: formación en valores para la 
ciudadanía y la democracia, formación en ética y valores en educación bási-
ca, formación de valores a formadores en la escuela, formación de valores y 
problemática social emergente, formación ética y de valores para la convivencia 
social y formación ética en la educación superior y ejercicio profesional. Mien-
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tras en el trabajo de la década anterior (Moreno y Gómez, 2005), se explicitan 
puntualmente los temas alusivos a la formación valoral, en el actual es tal la 
cantidad y la diversidad de temáticas con las que se vincula la formación ética 
y en valores, que Ornelas y Moreno se vieron obligadas a recurrir a una confor-
mación de ejes más genérica para cubrir el abanico de temas ahí recreados. A 
continuación, en el cuadro 5, un panorama genérico de las categorías trabajadas 
en ambos estados de conocimiento.  

CUADRO 5. Líneas analíticas del campo Formación y valores

Segundo estado del conocimiento
2005

Tercer estado del conocimiento 
2013

1. Formación en valores y curriculum
2. Educación para la democracia
3. Formación cívica
4. Formación e interculturalidad
5. Desarrollo humano y valores
6. Formación ética

1. Formación en valores para la 
ciudadanía y la democracia
2. Formación en ética y valores en 
educación básica
3. Formación en valores a formadores
4. Formación en valores y problemáticas 
sociales emergentes
5. Formación ética y en valores para la 
convivencia social
6. Formación ética en educación 
superior y ejercicio profesional

Fuente: Moreno y Gómez (2005) “Formación y valores”, en Ducoing (coord.), Sujetos, actores y procesos de 
formación; en este texto: Ornelas, “Formación en ética y valores”. 

Formación y curriculum

Como bien sabemos, el acercamiento al tema del curriculum ha sido formulado 
y enunciado desde diferentes apelaciones y conceptualizaciones: el curriculum 
como diseño, el curriculum como selección cultural, el curriculum como 
práctica educativa, el curriculum como objetivos de aprendizaje, el curriculum 
como intenciones institucionales, el curriculum como evaluación de logros, el 
curriculum como legitimación de saberes, como portador de conocimientos 
establecidos, como distribución del poder y control del conocimiento, etcétera. 
Todas ellas han sido construidas con la finalidad de aprehenderlo y de 
comprenderlo, no sin reconocer la complejidad que supone su estudio, dado 
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sus múltiples y particulares caras y lo escurridizo de su configuración. Es un 
hecho que la diversificación de tratamientos y producciones discursivas, tanto 
por parte de los teóricos estudiosos del tema, como de los practicantes o actores 
involucrados en la práctica, obedece a diferentes niveles y lógicas analíticas con 
los que se ha intentado abordarlo (posiciones tecnicistas, reconceptualistas, 
postestructuralistas, sociohistóricas, histórico-culturales, entre muchas otras), 
produciendo múltiples universos de significación. De manera genérica, podemos 
señalar que actualmente hablar de curriculum, específicamente como una 
construcción socio-histórica, significa abrigar no sólo la dimensión prescriptiva en 
cualquiera de sus modalidades, sino también la correspondiente al desarrollo 
en el aula, en la institución, restituyendo a los actores su capacidad protagónica en 
lo que se refiere a la misma construcción y recreación curricular, y  considerando 
la genealogía de la que han sido objeto los estudios sobre el tema. 

El campo “Formación y curriculum”, trabajado por Alvarado, vuelve a 
cobrar presencia en este estado del conocimiento, pues tal como lo apunta la 
autora, en el precedente no hubo producción suficiente para incorporarlo como 
un subcampo. Los trabajos ahora documentados condujeron a la autora a 
instalar seis ejes temáticos, comprendidos como focos preferenciales de las 
investigaciones aquí incluidas, algunas de las cuales se inscriben o bien, se vincu-
lan con temas relacionados con las reformas educativas y las transformaciones 
que en materia de políticas educativas están viviendo los sistemas educativos 
nacionales: 1. Cambios y reformas en el siglo xxi y la flexibilización curricu-
lar ante los retos actuales en educación. 2. Formación y profesionalización de 
docentes y cambio curricular. 3. Transformación curricular en las escuelas nor-
males. 4. Propuestas curriculares en la formación profesional. 5. Enfoque por 
competencias en el curriculum de la formación docente. 6. Reformas universi-
tarias e importancia de la formación y actualización docente. 

El tratamiento de lo curricular queda, a través de los diferentes estudios, 
asociado a  las tendencias planteadas en las políticas educativas, a los modelos 
de formación profesional y del profesorado, a los problemas de aprendizaje, a 
las innovaciones introducidas en el campo educativo, a las tensiones entre la 
tradición y el cambio y a la mejora de las prácticas educativas, entre otros. No 
obstante, del gran tejido de temas aquí abrigados, destacan las investigaciones 
que articulan la temática curricular con la docencia, tanto en lo referente a la 
formación inicial en educación básica, como a la actualización o formación 
permanente del profesorado en todos los niveles del sistema educativo nacional, 
para encarar las innovaciones curriculares. 
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Formación y tecnologías

Como bien sabemos, la temática de la formación y de las tecnologías ha devenido 
apremiante, porque su irrupción en el ámbito de la educación y de la 
formación ha sido impostergable dado el acelerado desarrollo de la sociedad de la 
información. Su emergencia se constata en los espacios educativos y formativos, 
como sobradamente lo ha probado Prensky (2010), al plantear que nosotros, los 
por él denominados inmigrantes digitales, hemos tenido que enfrentar el reto de 
manejar y hacer uso de las tecnologías, en el afán de poder interactuar y enseñar 
a estas nuevas generaciones que conforman el actual alumnado, los nativos 
digitales, porque –como subraya– las diferencias entre estos dos grupos son la 
causa de muchos de los problemas que en la actualidad afectan el aprendizaje 2. “Y, 
si los educadores y profesores Inmigrantes Digitales realmente desean contactar, 
comunicarse e interactuar con los estudiantes Nativos Digitales –que son todos 
los que constituyen nuestra actualidad– tendrán que someterse, de buen grado, 
al cambio. Ha llegado para ellos la hora de eliminar sus temores y objeciones, 
para recordar, por el contrario, el lema de Nike, tan familiar para los Nativos: 
“Just do it!” (Prensky (2010), 11).

Como autora de este capítulo y después de una acotación sobre las no-
ciones de formación y tecnologías, así como de su articulación, Rojas inicia su 
apartado historiando la terminología de la tecnologización de la educación, que 
iniciada en el siglo xix, ha sido recreada profusamente al inicio de este siglo 
a partir de las radicales transformaciones que la sociedad de la información 
ha venido experimentando. Para tal efecto, la autora desarrolla la ruta de este 
proceso con base en cuatro etapas: siglo xix, primera mitad del siglo xx, seg-
unda mitad del siglo xx y primera década del siglo xxi. Asimismo, los siguientes 
niveles de análisis: panorama internacional, escenario nacional, perspectiva 
oficial, dimensión institucional y prácticas educativas. Por otro lado, pondera 
con base en varias categorías la incursión de la tecnología educativa y de las tec-
nologías de la información y la comunicación (tic) en el mundo de la educación 
a partir de la década de los ochenta del siglo pasado.

2 Planteamiento que hace Prensky con base en las investigaciones más recientes en los campos de la  
neurociencia y la psicología social.
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El interés de los investigadores por esta temática se revela en la variedad 
de temas abordados en la documentación elegida, que recorre desde el orden 
teórico-conceptual hasta experiencias de apropiación de las tic por los profe-
sores, los alumnos, las instituciones, los modelos de formación de docentes para 
el uso de las tic en las aulas y su impacto en las prácticas educativas, entre mu-
chos otros, de los cuales una muy buena parte fue tratada con metodologías de 
corte cualitativo. Dato relevante resulta el hecho de que los trabajos refieren a 
todos los ciclos y niveles del sistema educativo, además de que varios se remiten 
a espacios no educativos y algunos más a instituciones como la sep.

Desde otra dimensión y a partir de la consideración de la formación del 
sujeto en cuanto a la apropiación y uso de las tic, como categoría, Rojas instala 
tres grandes ejes que recogen la panorámica producción de la década: el 
primero remite a las investigaciones destinadas a la indagación sobre los pro-
cesos de apropiación de las tic, el cual aglutina el más alto porcentaje del total; 
el segundo rubro, en cuanto a cantidad de trabajos ahí inscritos, corresponde a 
tratamientos conceptuales tendientes a la reflexión, a la elucidación sobre las 
tic en todos los ámbitos de  la vida del hombre y de las sociedades en general; 
por último, el tercer eje formulado por la autora, concentra las propuestas de 
desarrollo educativo, las cuales apenas alcanzan 10% de la producción del cam-
po. En conclusión, este capítulo permite repensar las bondades, limitaciones, 
implicaciones y problemática de la incorporación de las tic en los espacios 
formativos, a la vez que otorga innumerables pistas para proseguir el trabajo de 
investigación sobre este tema.

La formación en competencias en México

La orientación de la formación en competencias o, como comúnmente se ha 
denominado, educación basada en competencias (ebc) se ha configurado 
como un movimiento mundial que, mandatado por varios de los organismos 
internacionales, tales como la Organización Internacional del Trabajo y la 
Organización para el Desarrollo Económico, así como posteriormente por 
la unesco, ha irrumpido como una de tantas modas usualmente pasajeras, y se 
ha impuesto no sólo en todos los niveles del sistema educativo mexicano, sino 
también en los de los países latinoamericanos y centrales. La incorporación de 
las competencias en el mundo de la educación ha resultado muy controvertida 
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y ha abierto una gran brecha entre sus adherentes y sus críticos. Los primeros, 
propensos a su adopción, aducen sus bondades, fincadas, entre otros asuntos, en 
una visión holística –integradora y articulada– de la formación del niño, del joven 
o del adulto, en la que se conjugan el saber y el saber-hacer, la teoría y la práctica, 
las capacidades y los conocimientos, en contra de las visiones fragmentarias de la 
formación, promovidas con base en el establecimiento de objetivos y el manejo 
de contenidos fraccionados y parcelados, los cuales muy poco contribuyen a la 
formación de la ciudadanía y a la preparación para la incorporación al mercado 
laboral. Por su parte, los contestatarios y críticos arguyen, a partir de diversas 
lógicas, la improcedencia e inconsistencia de este enfoque. Una primera crítica 
es la ausencia de una conceptualización sólidamente construida que posibilite 
su intelección y que dé curso a los cuestionamientos sobre su fundamentación 
filosófica, epistemológica y de teorías del aprendizaje. Se le cuestiona su origen 
—el mundo laboral— y su adopción acrítica en el universo de la educación, ya 
que no soslaya su clara vocación funcionalista, particularmente en la educación 
media superior y superior, al evadir la compleja problemática de la formación 
y profesar fundamentalmente su interés por la capacitación. A la crítica de los 
defensores de esta corriente sobre la fragmentación de objetivos y contenidos, se 
responde que ésta no necesariamente queda resuelta con las competencias, que 
el trabajo integrador y articulador desde el nivel de la prescripción curricular 
hasta el hacer del docente ha sido y continuará siendo un reto con objetivos o 
con competencias.

De la autoría de Valenzuela es este último capítulo con el que se cierra 
este primer volumen destinado al análisis de los trabajos sobre formación y 
competencias que, como campo emergente, se incorpora por primera vez 
en esta actual área de Procesos de Formación. La autora recuperó  buena parte 
del material producido en la década, el cual, como en la mayoría de los campos 
del área, resultó ser  muy abundante como insumo para analizar y valorar la 
producción intelectual sobre la temática. Fueron cuatro los ejes que Valenzuela 
construyó para dar cuenta del estado que guarda la producción y estimarla en 
términos de su capacidad explicativa: a) Las competencias en la educación, b)  
La formación en competencias en el nivel básico y medio superior, c)  La for-
mación en competencias en educación superior y posgrado y d) Reflexiones 
aplicables a cualquier nivel educativo.

En el primer rubro, la autora incorporó los debates y las diferentes concep-
tualizaciones que a nivel internacional se han generado sobre las competencias, 

D Procesos de formación Vol1-INTRODUCCION.indd   44 11/14/13   7:53 PM



INTRODUCCIÓN 45

los cuales vienen a trastocar los enfoques teóricos vigentes sobre el aprendizaje 
y la enseñanza. La formación en competencias en el nivel básico, incluida ahora 
la educación media superior, corresponde al segundo eje organizativo, en el que 
se plantea cómo a partir de las decisiones de la sep y, por tanto, de la adopción 
de la ebc, se pretendió formar a los maestros de estos niveles a través de diversos 
cursos, de los cuales dan cuenta ciertas investigaciones. El tercer eje, referente 
a la educación superior y posgrado, remite a los variados trabajos que expresan 
la problemática, las bondades, los desarrollos y las particularidades de la ebc 
en los diversos subsistemas que conforman las ies. La última categoría aglutina 
las investigaciones que de manera genérica, sin aludir a ningún nivel, discuten, 
reflexionan, cuestionan y critican la ebc.
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CAPÍTULO 1
Nociones de formación 

Patricia Ducoing Watty1

Problematización

Si bien la formación y, particularmente, la formación de docentes, ha constituido 
una preocupación central por parte de los diferentes gobiernos, que se inició 
muy prematuramente desde la conformación del sistema educativo nacional 
—en las postrimerías del siglo decimonónico— y que ha transitado durante 
todo el siglo xx hasta la actualidad, vino configurándose sobre todo como un 
elemento nuclear de la intervención en el campo educativo que logró instalarse 
paralelamente como un discurso reiterativo, desgastado, por lo general poco 
o nada fundamentado, que ha venido configurando con diferentes políticas, 
programas y dispositivos en la historia mexicana de la educación. No obstante, 
su vigencia e importancia perviven como un campo de prácticas, en especial en 
todo el trayecto del sistema educativo, pues hoy en día la formación se encuentra 
estrechamente vinculada a perfiles, objetivos y competencias en los que suelen 
basarse los curricula, al margen del análisis y la reflexión sobre la concepción del 
hombre, de la sociedad, de la formación en sí misma y del papel que las diversas 
instituciones educativas han asumido o deben asumir en situaciones formativas.

1 Instituto de Investigaciones sobre la Universidad y la Educación.
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Hoy por hoy, prevalece en el país una visión hegemónica de la formación, a 
partir de la cual se pretende dar forma al otro, configurarlo, moldearlo, confor-
marlo a través del actuar de los agentes educativos que buscan, a final de cuen-
tas, regular y controlar sus pensamientos y acciones a través de la imposición de 
modelos formativos de patrones y estándares. Todos ellos son normatividades, 
prescripciones preexistentes, de manera que el sujeto en formación se identifique 
con éstas y quede clausurado el verdadero trabajo del proceso formativo en el que 
frecuentemente se prescinde del reconocimiento de la singularidad de cada uno. 

De hecho, si bien la cuestión de la formación ha sido y es, a la fecha, uno 
de los grandes temas del campo educativo no sólo a nivel nacional sino también 
internacional, que a la vez que continúa convocando a los actores de la educación 
—autoridades, investigadores, académicos y docentes—, también interpela a la 
sociedad  en general —padres de familia, gobernantes, políticos, empresarios, 
patrones, productores, profesionistas—, ya que cruza la vida humana entera, des-
de el nacimiento hasta la muerte y, por tanto, no se circunscribe al espacio escolar-
izado ni a la vida infantil y juvenil, sino que también atañe a los ámbitos laborales 
y no formales, así como a la vida adulta, incluida la tercera edad. Con esto se 
advierte, por un lado, la ampliación del significado de la noción de formación, al 
ser contemplada y aludida en muy diferentes ámbitos de la vida de las sociedades 
y, por otro, su valor, preeminencia y dinamismo en la vida del ser humano.

Al conceptuar la formación como una realización del hombre, que lo acom-
paña durante toda su existencia, ésa se inscribe siempre en el registro del 
inacabamiento, de la incompletitud, esto es, en el devenir que como sujeto se está 
dando, se está construyendo, y que no se clausura sino hasta el ocaso de la vida.   

A pesar de la relevancia de esta temática, de manera general, en México y 
en los países latinoamericanos, su teorización ha sido durante casi todo el siglo 
xx esquivada e incluso eludida, circunstancia que no ha impedido la proliferación 
de discursos que de forma circular y marginalmente la acompañan en términos de 
propuestas, modelos, dispositivos, experiencias, normatividades, prácticas, evalua-
ciones, proyectos, programas, recursos, curricula, informes, reportes, estudios 
y regulaciones, entre otros. Lamentablemente, algunos de estos discursos con-
tinúan siendo tratados desde lugares comunes y frecuentemente remitidos a las 
acciones formativas y no a la reflexión, a la elucidación, a la interpretación, a 
la significación de la noción, a la reconstrucción de su génesis, de su genealogía y, 
sobre todo, a los diversos horizontes, a los diferentes paisajes y rostros conceptu-
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ales  que posibilitan sus interpretaciones, reinterpretaciones y miradas, de cara a 
la compleja situación que el país enfrenta en la actualidad. 

La formación, por tanto, no como campo de prácticas y de acciones, sino 
como un terreno de reflexión y construcción conceptual, emprendido por los aca-
démicos que se dedican a elucidar, a pensar, a trabajar para la producción del 
conocimiento en el ámbito de lo humano, para la comprensión e interpretación 
y para el debate, en México no ha tenido un largo y profuso desarrollo, sino 
justamente a la inversa, que ha estado pautado por una escasa producción debido, 
entre otras razones, a estas que planteamos hipotéticamente:

a. Es un hecho que ante la problemática social y política que enfrenta el país,  
la formación como intervención constituye una emergencia que pretende 
atender las demandas, los conflictos o las necesidades puntuales que desde 
las políticas educativas y sociales se visualizan con la intención de definir 
las directrices y los programas a operar en diferentes espacios escolarizados 
o no, sea en la formación de docentes, en la formación de los niños, de los 
jóvenes, de los adultos; sea en la formación para el trabajo, en la formación 
profesional, en la formación ciudadana, en la formación para la vida y en la 
readaptación social de reclusos, entre otros muchos.

 Sin embargo, el problema de la formación no está resuelto en el campo de 
la intervención, sino contrariamente, pues numerosas evidencias constatan 
los endebles resultados, si no es que el fracaso de proyectos, programas, 
prácticas y estrategias puestos en marcha en situaciones formativas en los 
diferentes sectores y espacios del sistema educativo y otros. Basta revisar 
las múltiples reformas y programas que, en el ámbito de la escolarización  
y de la formación de profesores, particularmente, se han sucedido 
sexenalmente, unos tras otros, sin lograr no sólo abatir, sino ni siquiera 
aminorar los problemas que pretenden resolver en materia de formación 
ciudadana, formación integral, formación en competencias, formación en 
valores, etcétera.

b) La apuesta que históricamente y de manera convencional ha privado en 
la política educativa en general y en las políticas educativas sexenales de 
conceder una centralidad a lo pedagógico desde una visión eminentemente 
reduccionista ha obturado el debate conceptual sobre la formación, es 
decir, las reflexiones y los análisis teóricos y, contrariamente, han abierto e 
incluso animado, explayado y recreado el discurso instrumental que no se ha 
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cansado de promover en el curso de las acciones, aquellas que complacen las 
orientaciones de las políticas neoliberales —basadas en el mecanicismo,  el 
pragmatismo y el utilitarismo—, a través de las cuales se pretende fomentar 
la docilidad y pasividad de los ciudadanos que han internalizado las normas 
y reglas impuestas por el poder político que, aliado con los medios masivos, 
estipula la forma como debemos vivir, lo que debemos pensar y la manera 
como debemos actuar. El poder ejercido sobre la formación de los sujetos a 
través del adoctrinamiento, de la pretensión uniformante, de la manipulación, 
de la imposición de una cosmovisión hegemónica, socava su libertad y su 
autonomía, desestimando su responsabilidad en cuanto a su propia tarea 
formativa y su autoría sobre su propia vida.   

b. El debate conceptual ha interpelado más a algunos de los teóricos de las 
ciencias humanas y sociales vinculados con la educación —filósofos, 
psicoanalistas, sociólogos, historiadores, antropólogos, psicólogos sociales— 
que a los mismos profesionales de la educación. Con esto no se pretende 
decir que no exista un reducido grupo de académicos de la educación que 
coyuntural o permanentemente trabaje sobre la temática; esto es, hay una 
restringida comunidad académica interesada en trabajar y dispuesta a 
mantener abierto el debate riguroso y plural en el campo de la formación, 
un poco a contracorriente de presupuestos, declaraciones, ideas, tanteos, 
determinaciones, predicciones y cálculos planteados en el campo de la 
intervención. 

c. La escasa presencia de espacios destinados al trabajo teórico en las 
instituciones de educación superior y centros de investigación, en especial 
aquellos destinados a la investigación en educación, posiblemente obedece 
a las dificultades que viven los trabajadores del conocimiento que aquí se 
inscriben, en cuanto a la ”cientificidad” y admisibilidad de sus planteamientos, 
los cuales frecuentemente son cuestionados y valorados desde una visión 
positivista de la ciencia, en la que buena parte de los académicos de las 
facultades y escuelas de educación han sido formados. Por otro lado, el lugar 
concedido a los trabajos de factura teórica en el campo educativo es cada 
vez más restringido y revela la naturaleza de la posición epistemológica 
positivista —pragmática e instrumentalista— que reina en el mundo de la 
educación, sea en el campo de las políticas educativas, de las reformas, de las 
instituciones, de los curricula,  de las prácticas.  
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Las perspectivas: abrir horizontes de reflexión

El estado del conocimiento de este campo, a partir de las aportaciones de varios 
especialistas, constituye una malla que, desdoblada en horizontes diversos, 
pretende recuperar los diversos senderos teóricos que ésos han construido con 
base en estilos arquitectónicos muy diferentes y cuyo desmontaje advierte, por 
un parte, la centralidad del estudio del hombre en el marco del problema de 
la formación y, por otra, la complejidad implicada en todo acercamiento a la 
formación. La riqueza de este estado del conocimiento consiste en abrir, en 
estrenar o reestrenar, inaugurar o reinaugurar nuevas vetas, nuevas veredas, 
nuevas vías, todas ellas conducentes a entablar una interlocución que posibilite 
avanzar en cuanto a la elucidación del proceso formativo con la esperanza de 
que venga a nutrir y fertilizar el campo de la formación, al lado de los trabajos 
de corte empírico. 

La cuestión nuclear que orienta el trabajo en todo este campo consiste 
en cuestionar, elucidar y repensar —con base en un discurso argumentativo y 
crítico— qué es la formación en el ámbito de las ciencias humanas, a la cual se 
desatiende como campo de experiencias,  no por negar su emergencia sino en 
el afán de estimar la brecha que separa este campo de intervención, de formali-
zación y de institucionalización, con sus correspondientes y usuales miradas, 
nociones, prácticas, representaciones y normatividades,  del campo teórico de 
la formación; esto es, del campo del análisis y la reflexión de las ideas, de los 
pensamientos, de los conceptos, de los símbolos, de las elaboraciones, de las 
abstracciones. Se trata del espacio destinado a la conceptualización de un ejer-
cicio a partir del cual se pretende recoger las construcciones que comúnmente 
no provienen del mundo pedagógico-instrumental, sino de diversas disciplinas 
humanísticas y sociales y que, por tanto, muy frecuentemente se enfrentan, si 
no es que se oponen, a las visiones, a las lógicas, a los modelos y a las estrategias 
instituidos en el campo educativo. 

Para dar cuenta de la producción en este campo, o sea, de las teorizaciones 
con base en el material recopilado y seleccionado, hemos optado por la construc-
ción de algunas categorías que visualizan conceptualmente el espectro de las 
múltiples entradas teóricas sobre la formación, trabajadas durante esta década, 
las cuales remiten a sus raíces, sus fundamentos, sus fines, sus fronteras, sus 
límites, su esencia, sus contornos y su imbricación en lo humano, lo cual, lejos 
de resolver, extiende  la problemática y con ello genera un amplio campo de 
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nuevas hipótesis y posibles novedosos enunciados y reflexiones desde miradas 
multirreferenciales: 1. La formación desde diversos horizontes filosóficos. 2. 
Formación, poder, sujeción-emancipación. 3. La formación desde diversas mi-
radas psicoanalíticas. 4. La formación desde la aportación de diversas disciplinas. 
 

La formación desde diversos horizontes filosóficos
 
De cara a la problemática de la formación, varios teóricos cuyas producciones 
se inscriben en esta década, han recurrido a revisitar a algunos pensadores, 
sociólogos, historiadores, antropólogos, pedagogos y, sobre todo, filósofos, 
con objeto de aportar nuevas luces, nuevos senderos de reflexión que permitan 
visualizar ideas, tal vez diferentes, tal vez originales, tal vez inéditas o posiblemente 
conocidas, antiguas, arcaicas, pero que de cualquier forma vienen a nutrir, a 
movilizar, a vigorizar, a cuestionar y a actualizar los pensamientos sobre ésas.  En 
efecto, la elucidación sobre la formación desde diversas tradiciones filosóficas ha 
ocupado y ocupará a varios de los estudiosos de esta temática, por ser ésta una 
preocupación que, heredada de la antigüedad, conserva su presencia en todas 
las culturas de todos los pueblos. La problemática que aquí se plantea deriva de las 
siguientes preguntas: ¿cuáles son las ideas y los argumentos privilegiados para 
construir la noción de formación desde diferentes horizontes filosóficos?, ¿cuáles 
son las producciones discursivas que aludiendo a la formación recuperan sus 
orígenes, sus elementos constitutivos y simbólicos?, ¿cuáles son los significados 
y sentidos que se atribuyen al término formación?, ¿qué tan legítimos resultan 
los análisis teóricos provenientes de la historia y particularmente de la filosofía? 

La formación desde las concepciones  clásicas
 
Al elucidar la formación, son varios los autores que, al igual que en el estado del 
conocimiento anterior (2005), se remiten a las concepciones de la cultura clásica, 
recreándolas y reactualizándolas. Entre éstos tenemos a García de la Sienra (2006) 
y  a Gómez Villalpando (2009 y 2010).

A decir de García de la S. (2006), el postulado de humanización, compren-
dido como subjetivación, promovido por la Bildung, igual que por la Paideia, 
integra tanto la constitución del sujeto como la actividad del saber. Sin embargo, 
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el autor plantea como hipótesis la diferenciación entre ambas: la primera supone 
“una conciencia de su  propia relatividad, de su diferencia con relación a otras 
configuraciones formativas posibles… (es de tipo histórico-filológico)” (García 
de la S. 2006: 32), mientras que la segunda es mucho menos de corte historicista. 

La formación como Bildung alude al proceso de desarrollo particular de cada 
individuo, a la tarea por la cual cada uno despliega y cultiva sus capacidades y 
habilidades desde todos los puntos de vista, es decir, a hacer del hombre lo más 
humano posible con base en sus propias disposiciones, para hacer de él una 
persona culta. 

Para García de la S., la Bildung se encuentra inscrita en la dimensión cul-
tural desde una doble perspectiva: en cuanto a la posibilidad de observar el 
ideal cultural y educativo en un horizonte histórico determinado, y respecto a los 
contenidos o capacidades  propios de ese ideal, correspondientes al humanismo; 
esto es, los saberes de las ciencias del espíritu, a las que denomina ciencias de la 
memoria o de la conservación, “conservación —subraya— dado que el incesante 
y siempre inacabado proceso de la Bildung implica una “apropiación total”, la 
completa incorporación de ‘aquello en lo cual y a través de lo cual uno se forma” 
(García de la S. 2006: 26).  La formación supone la integración del pasado con el 
presente como elemento constituyente del devenir, lo cual sólo es posible en la 
medida en que el hombre posea una formación del espíritu. Apunta el autor que, 
coincidiendo con Gadamer, esta última se relaciona con la capacidad de apertura 
del hombre para afrontar lo extranjero, lo otro, el pasado, es decir, la alteridad 
cultural, en la que se juega lo Mismo y lo Otro.

La idea de humanización del hombre, recuperada de la Paideia griega, asienta 
García de la S., supone este proceso de apropiación, imbricado en una dimensión 
relacional por la cual “un individuo se reconoce, no sólo en la continuidad históri-
ca, que es una asimilación de lo Otro, sino también, y ante todo, como parte de un 
cuerpo social, de una unidad cultural (lo Mismo)” (2006: 28), en donde la historia 
de lo Otro y de lo Mismo constituye una doble vertiente de la actividad histori-
ográfica “que en un solo movimiento proyecta el conjunto cultura-tradición-ideal 
educativo de la Bildung moderna sobre la Paideia griega” (2006: 30).

De acuerdo con Gómez (2010), tanto la concepción de la Bildung como de 
la Paideia representan el pensamiento educativo más valioso y generador de hori-
zontes teleológicos y axiológicos, por tanto, de fines, de valores, de expectativas y 
anhelos vinculados con el gran proyecto de la formación humanista: la humani-
zación del hombre.
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La formación como el ser del hacer formativo
 
La preocupación por teorizar no sobre el hacer sino el ser del hacer en formación, 
es emprendida por García González (2006a), quien inicia distinguiendo estas dos 
configuraciones –el hacer formativo y el ser del hacer formativo– y se pronuncia 
por la insuficiencia comprensiva del hacer, entendido como los procesos y 
prácticas relacionados con el desarrollo de una persona, hacer que desde 
luego se inscribe en el campo de la educación. El autor aborda, primeramente, 
una crítica al pensamiento convencional sobre la formación, para después 
incursionar en el ser del hacer a través de diferentes configuraciones. En cuanto 
a la configuración del ser del hacer, García G. postula diferentes horizontes para 
pensar la formación, de los que retomamos: como configuración de lo posible, 
como significación del lenguaje, como significación histórico-social, como 
configuración histórica localizable y la formación y socialización del sujeto.

a) La formación como configuración de lo posible. El autor retoma aquí 
algunos de los principios de varios teóricos, entre los que destaca 
fundamentalmente a Honoré, para elucidar la formación. Un primer 
asunto es el relativo a que la formación es del orden de lo inacabado, como 
proceso de proyección de lo posible, retomando las formas preexistentes, 
pero construyéndolas como significaciones distintas. Con base en los 
principios planteados por Honoré —la diferenciación y la activación— 
se transita del condicionamiento hacia la reflexión. Distingue García G. 
la in-formación de la formación y aunque la primera es necesaria para la 
segunda, actualmente en los espacios formativos no hay un equilibrio. 
El proceso de restitución del sujeto, como actor de su propia formación, 
supone distinguir entre lo establecido y lo creado, la finalidad normada y 
la construida, la reproducción de formas dadas (el morphe)  y la creación 
de nuevas (el eide). A través de la diferenciación se da la posibilidad de un 
pensamiento relacional que integra lo que en el sujeto se ha escindido. Por 
la activación, el sujeto cuestiona, cambia lo establecido, lo dado.

b) La formación como significación del lenguaje. Aquí se considera el proceso 
de formación del hombre como sujeto de conocimiento, para lo cual se 
establece una distinción entre lo que son los atributos, las cualidades y 
lógicas del sujeto cognoscente, y  la existencia de objetos susceptibles de ser 
definidos. En el proceso de conocimiento se establece una relación entre el 
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sujeto y el objeto en función de vínculos de finalidad o causalidad, de forma 
que lo que se conoce es el producto relacional de estos vínculos que se 
traduce en ideas, nociones, conceptos. En cualquier enfoque —funcionalista, 
marxista, estructuralista— subsisten los dos conjuntos y su intersección. 
Para el caso de la formación, ésta no es un objeto ante nuestros ojos, ya que 
para conocerla, los sujetos  necesitan los “mismos recursos que parten del 
propio concepto” (2006a: 56). García G. se pregunta, entonces, cómo se 
puede investigar la formación, ya que se requiere lenguaje como vehículo, 
al ser éste un componente de la investigación sobre lo formado. “En otras 
palabras, partimos de que en el acto de conocer, el proceso revela tanto 
sobre lo que es la Formación como sobre la Formación de quien conoce… 
En el conocimiento no hay lo uno sin lo otro, por lo tanto, en el acto de 
conocer ¿qué proviene del observador y qué proviene de lo observado? Esta 
es una pregunta que no tiene respuesta en Física ni en las Ciencias Sociales 
y las Humanidades” (2006a: 56). García G. añade que al no haber sujeto 
fuera de lo social o sujeto sin lenguaje, el conocimiento necesariamente 
constituye una coproducción de sujeto, objeto y vínculo, problema que 
Castioriadis denomina principio de la indecibilidad del origen, a partir 
del cual la relación permanente entre individuo y sociedad configura el 
proceso de socialización permanente. Al hablar de sociedad no se alude 
a ella exclusivamente de manera genérica, sino también a sociedades 
particulares. Por tanto, pensar la formación como significación de lenguaje 
requiere reconocer la diversidad de culturas, historias y geografías que 
asignan un sentido diferente de la formación, de acuerdo con épocas, 
ideologías, evolución política, creencias y desarrollo. Desde aquí, entonces, 
la formación constituye una significación imaginaria, determinada por la 
cultura y el lenguaje de cada sociedad, para cuya indagación se necesita 
recuperar “los sentidos que se han otorgado a los procesos de socialización 
en nuestra cultura y para interrogar, no sólo las condiciones de su deterioro, 
sino para aportar nuevos argumentos para su restitución” (2006a: 51).

c) La formación como significación histórico-social. Al ser la formación una 
construcción cultural propia de cada sociedad y de cada época, no puede ser 
pensada sólo como una práctica social en cuanto a sus dispositivos puestos 
en marcha por la prescripción, como tampoco puede ser comprendida 
únicamente por sus designaciones éticas o técnicas. La formación es 
inteligible, aunque no sea transparente, aprehensible y tangible. No se puede 
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asumir una relación directa y causal entre el conjunto de rasgos particulares 
de un sujeto y asociarlo a otro conjunto de atributos o caracteres ideales, 
como se hace usualmente al definir los perfiles ideales y curricula de una 
carrera, en virtud de que el fracaso de esta asociación ya se ha evidenciado, 
dado que los rasgos o atributos ideales han sido establecidos a priori y es 
el cuestionamiento de este a priori el que abre la prerrogativa de pensar la 
formación como el ser del hacer, es decir, en su evolución histórico-social.

  Advierte García G. (2006a: 63): Afirmamos, entonces, que la Formación, en 
virtud de que la existencia precede a la esencia, ha sido instituida, creada, 
imaginada de maneras sucesivas y discontinuas en diversas localizaciones 
del mundo histórico social. Nuestra objeción ataja la visión funcionalista 
dominante en el campo educativo, en el cual este tipo de preguntas ha sido 
objeto de una obturación en nombre de una emergencia técnica, de una 
necesidad ética y de la continuidad homeostática.

 Eludir la invención en las significaciones sociales del término formación 
—prosigue García  G.— equivale a negar que se ha instituido como muchos 
otras prácticas y es susceptible de localización en el ámbito histórico-social, 
lo cual remite al registro de lo imaginario como sustento para reflexionar 
sobre aquella. “En síntesis, el término Formación es una institución social 
imaginaria del dominio históricosocial” (2006a: 66).

d) La formación como configuración histórica localizable. En esta perspectiva, 
el autor recrea la triada establecida por Bachelard, entre otros, para elucidar 
la formación en un momento histórico determinado. En el planteamiento 
del epistemólogo, con sus etapas de la formación del espíritu científico 
y los obstáculos epistemológicos, se arriba, en el tercer estadio, a la 
formación propiamente dicha, es decir, cuando conscientemente se accede 
al descubrimiento de la verdad. Al ser conceptuada la formación como 
un proceso de construcción ético y técnico, el principiante transita por 
experiencias dolorosas que debe superar para transitar a otros valores, a 
otras ideas; por tanto, la formación significa el proceso por el que se conoce 
en oposición al pensamiento previo, o sea, destruyéndolo.

e) Formación y socialización. De acuerdo con nuestro autor, la acepción habitual 
de educación alude a las prácticas que son orientadas por una filosofía educativa. 
Por tanto, la noción de educación vehiculiza la relación educar para formar, 
hecho que ha constreñido lo educativo a estrategias procedimentales fundadas 
en la lógica de medios-fines, propia del funcionalismo durkheimiano, cuando 
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podría ser a la inversa: la formación como sentido de las significaciones 
culturales y, por ello, gestadora de la socialización.

El autor subraya que hoy por hoy se ha decidido añadir las tecnologías de 
información y comunicación (tic), organizar los curricula con base en 
competencias e internacionalizar la educación. Desde la visión funcionalista, 
Durkheim respondería que cada sociedad define e impone una educación de 
acuerdo con el momento que vive, con lo cual se cierra el debate. A esto, García 
G. replica puntualizando que desde una mirada positivista, la historia es la 
suma de acciones de los seres humanos, con lo que se escinde lo indisociable. 
Contrariamente —para nuestro autor— la historia es la autorrealización de la 
sociedad, “el autodespliegue de la sociedad a través del tiempo, pero ese tiempo, 
esencialmente, es una creación de la sociedad, experiencia de la duración, diría 
Bergson; perspectiva para pensar la Formación” (2006a: 76). En fin, para el autor, 
la formación es esencialmente un acto, una realización del sujeto en devenir o 
más bien el propio devenir inacabado del hombre, que se está construyendo, que 
se está dando. 

 

La formación desde la intuición

Ezcurdia (2006) rastrea algunos rasgos del pensamiento bergsoniano y del 
socrático sobre la forma del valor moral como expresión de un conocimiento 
intuitivo que posibilita “la toma de contacto del sujeto con su propio principio 
vital…, [en donde] la forma del valor moral en tanto manifestación del 
propio conocimiento intuitivo… se resuelve como libertad o capacidad de 
autodeterminación” (2006: 79). Es decir, el conocimiento intuitivo, opuesto 
al racional, constituye una fuente de autoconocimiento, de cuidado de sí y 
principio de valor moral. Para Bergson —asienta el autor—, la concepción de 
emoción creadora es la fuente del valor moral y se configura como el núcleo del 
conocimiento intuitivo, a partir del cual el sujeto está en condición de instaurar 
los valores que se definen como un horizonte de la formación en la construcción 
de su carácter, en la construcción de sí mismo. Utilizando el ejemplo de Sócrates, 
planteado por Bergson, el autor muestra cómo la razón le es insuficiente a aquel 
en la elaboración de su doctrina y cómo apela a la intuición “que aparece como el 
principio constitutivo de sus acciones… Bergson se vale de la figura de Sócrates 
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para señalar que la razón puede contribuir a la edificación del valor moral, sólo 
en la medida que se apoya en el cimiento de la intuición” (2006: 88-89). En efecto, 
Sócrates coloca la intuición antes que la inteligencia –continúa Ezcurdia–, la 
emoción antes que el imperativo racional, albergando, de esta forma, una praxis 
que se configura como el horizonte constitutivo de un carácter y como la forma de 
su yo como libertad. Por la intuición se muestra la verdad que se expresa no sólo 
en el logos racional, sino también en la praxis, a partir de los que el sujeto crea su 
propio ethos o carácter: su capacidad de autodeterminación, la determinación 
de su carácter. A partir del conocimiento intuitivo y de la experiencia mítica 
del pensamiento bergsoniano, se restituye al sujeto la autonomía que la filosofía 
racional había aniquilado. Por tanto, al ser el hombre el centro de un valor moral 
con el que forma su propio carácter, el hombre deviene causa de sí. Gracias a la 
toma de contacto del hombre con su principio vital, el sujeto ejerce su libertad, 
la cual obtiene afirmando su naturaleza profunda.

En este orden de ideas, la intuición como principio del valor moral emerge 
como basamento de la formación, en el cual se juega la autonomía del sujeto 
en la construcción de su carácter en el marco de un proceso de singularización y 
autonomización, orientado por la intuición. En consecuencia, formar personas —
persiste Ezcurdia— significa “inducir la capacidad en el sujeto de vincularse con-
sigo mismo para llevar a cabo la construcción de su propia identidad… formar 
es fomentar una capacidad de autodeterminación” (2006: 94); es decir, ejercitar 
la autonomía de los sujetos, a costa incluso de normatividades de naturaleza 
racional. Por ello, la conquista de la autonomía representa la finalidad de toda 
práctica educativa y formativa, en cuanto a que vehiculiza la capacidad creativa 
del sujeto como intuición, al darse éste una forma propia de cara a una sociedad, 
a una institución que permanentemente le impone principios, valores y normas 
que lejos de propiciar su proceso de autodeterminación, lo somete. De ahí que 
las prácticas de formación tendrían que convocar  a los sujetos a vincularse con-
sigo mismos para construir su identidad y conquistar su autonomía. “Todo pro-
ceso formativo, en última instancia, ha de ver en la autonomía del sujeto tanto 
su columna vertebral, como la brújula que oriente su despliegue. Los métodos 
educativos más diversos o cualquier horizonte de valores han de atender a la 
efectiva realización de la propia autonomía del sujeto, en tanto criterio de la 
cabal construcción del carácter” (2006: 93). Gracias a la intuición como fuente 
de valor moral, el hombre puede enfrentar el complejo presente que vivimos, 
al ser éstos, los valores, los que posibilitan la afirmación del sujeto como pro-

01 Procesos de formación Vol1-CAPITULO I.indd   58 11/14/13   8:01 PM



59NOCIONES DE FORMACIÓN

ceso de autodeterminación. “Internet, globalización, ecocidio planetario, guerra 
de las galaxias, ingeniería genética, racismo, pobreza, lucha de civilizaciones, 
monopolios alimentarios… aparecen justo como mutaciones y singularidades 
que han de ser enfrentadas a partir de una intuición que restituye al hombre una 
autonomía que, como hemos señalado…, es el fundamento de su forma propia-
mente humana” (Ezcurdia, 2006: 99).

Autonomía y autoformación

Los trabajos que se inscriben en esta línea son dos textos de Ezcurdia (2008a y 
2008b) que refieren fundamentalmente a la autonomía. Por otro lado, cuatro 
autores incursionan en la teorización sobre la autoformación entre los que de 
nuevo se incluyen Ezcurdia (2006), Yurén (2004), Navia (2006) y Castañeda 
(2009).

Ezcurdia (2008a) introduce la noción de autonomía como una dimensión 
vertebral, como un rasgo definitorio e ineludible para pensar la formación y, la 
praxis, como momento fundamental de cualquier proceso formativo. El autor se 
pregunta si acaso sería posible pensar la formación sin la autonomía por la que 
el sujeto se da su propia forma humana, a lo cual responde que la sustracción 
de la autonomía supone la mera domesticación o el adiestramiento, ya que esto 
implica cancelar “el núcleo genético en el que la formación misma se articula, 
aquella dimensión que lo aparta tanto de su propia animalidad, animalidad a la 
que muchas veces se ve reducido por el propio contexto social y político en el 
que se desenvuelve” (2008a: 9). 

Autonomía y praxis devienen un entramado de la formación como un pro-
ceso creativo, siempre incompleto, por el cual el hombre busca su forma humana 
para configurar sus identidades a partir del conocimiento de sí, de la toma de 
conciencia y de su capacidad de autogobierno, al igual que intenta construir una 
sociedad en la cual pueda evadirse de las actuales formas de esclavitud que nos 
embisten.

En otro trabajo, Ezcurdia (2008b) instala, primeramente, el pensamiento 
freiriano no sólo como una pedagogía, sino como una antropología filosófica y 
una filosofía de la cultura, ya que lo pedagógico se intersecta con una concep-
ción de hombre y de cultura, lo cual abre, a decir del propio autor, una teoría 
de la formación en la que despunta el binomio individuo/sociedad, teoría de la 
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formación que se revela como la conquista de la autonomía del sujeto. Las diver-
sas nociones trabajadas por Freire, como lo son educación bancaria y educación 
liberadora, sujeto ajustado y sujeto integrado, sociedad cerrada y sociedad en 
transición, entre muchas más, constituyen el andamiaje a partir del que se sitúa 
la autonomía como elemento central del proceso de formación. La centralidad 
de la autonomía obedece a que alude tanto al hombre en particular como a una 
cultura determinada, porque lo libera de la esclavitud y posibilita una cultura 
propia y una vida digna. 

Las nociones de libertad y autonomía se encuentran estrechamente vin-
culadas en Freire, debido a que la libertad es comprendida como el proceso 
emancipador por el cual el oprimido se asume como un sujeto capaz de gober-
narse a sí mismo, así como de gobernar a su sociedad. Por otro lado, la autonomía 
cultural implica el reconocimiento de un pueblo marginado y excluido que 
enfrenta el desafío de ordenar críticamente las relaciones intersubjetivas en su 
localidad, con la intención de no reproducir los patrones alienantes impuestos 
por los gobernantes. La transformación social como proceso emancipatorio pasa 
por una praxis formativa en la que la búsqueda de la autonomía es prioritaria. 

A partir de la noción freiriana de problematización —enfatiza Ezcurdia— 
se exhorta al sujeto a cuestionar las relaciones consigo mismo y con su sociedad, 
en el afán de generar una relación dialógica, propia del proceso formativo del 
hombre y de la confección de la autonomía cultural. La formación deviene un 
ejercicio problematizador que implica liberarse de los prejuicios que obturan la 
comprensión de las condiciones simbólicas y materiales propias de su exclusión 
o marginación. A partir de la problematización se gesta una acción desde una 
posición crítica que se define como autodeterminación. “Praxis y emancipación 
son para Freire el derecho y el revés de la conquista de la autonomía cultural” 
(2008b: 36). La noción de crítica, elemento sustantivo en Freire, implica 
problematización, reflexión y autotransformación, y da paso a la construcción 
del sujeto y de su medio. Por ello, subraya el filósofo, que el humanismo freiriano 
plantea al sujeto el desafío de construirse humanamente desde la libertad. 
La humanización involucra el desarrollo de la capacidad crítica y responsable 
frente a sí mismo y frente a su entorno. De ahí que, en la tan citada educación 
liberadora se encuentre el proyecto humanista de la pedagogía, en el que se 
concede un lugar preponderante en la toma de conciencia del sujeto a través de 
la educación. “Educar —continúa Ezcurdia— es exigencia del ejercicio de lib-
ertad, en la medida que supone necesariamente una praxis sobre el mundo, que 
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de ninguna manera deja indiferente al sujeto, sino que lo arroja a la edificación 
de su propia naturaleza inacabada” (2008b: 39). 

La relación con el otro, con los otros, supone una diferencia, una creación, 
ya que no refiere a una relación de contacto repetible, casi mecánica, sino a 
la construcción de un sujeto que emerge como comunidad. Asevera el filósofo 
que “comunidad del yo con el otro y con el mundo… Así, para Freire, el ser de 
relaciones tiene como corazón un amor que es fuente y se contagia, un amor a 
la comunidad… El eje de la doctrina freiriana se encuentra en el amor que es 
capaz de crear. Es una indisciplina política y social capaz de propagar la justicia, 
al tener el valor de amar” (2008b: 40). La educación significa una invitación 
al sujeto a resguardar la resistencia que supone su servidumbre voluntaria, a 
hacerse cargo de sí mismo y de su sociedad a través de la praxis transformadora 
que lo proyecta hacia una autonomía ética y política. 

Como se ha puntualizado, la temática de la autoformación es trabajada por 
cuatro autores. Ezcurdia (2006) la vincula con la intuición, al subrayar que la 
intuición socrática, definida como autoconocimiento y cuidado de sí, conlleva 
una praxis de autotransformación por la que se devuelve al sujeto la prerroga-
tiva de determinar el vínculo consigo mismo y con la sociedad, y por la que éste 
se afirma, clausurando toda relación intra e intersubjetiva basada solamente en 
una heteronomía. Los principios socráticos “conócete a ti mismo” y “cuidado de 
sí” representan la posibilidad de la construcción del carácter y, en consecuencia, 
adquiere una proyección universal. Para el autor, la creación de valores de la que 
es portadora la intuición, en cuanto a formación del carácter, representa una 
exigencia para pensarse y vivir el presente, encarando la creciente complejidad 
del mundo contemporáneo: nuevas formas de dominación, marginación y 
exclusión, deterioro ecológico, transformación de identidades en el marco de la 
globalización, etcétera. Solamente a partir de la intuición, como basamento de 
la autoformación y la autodeterminación, el sujeto puede asumir su propia for-
ma humana frente a la complejidad y la permanente transformación del mundo 
contemporáneo, por lo que “el cuidado de sí y el autoconocimiento se enderezan 
como núcleo de un conocimiento intuitivo por el que el hombre mismo puede 
darse los valores que resultan el horizonte de la formación de su propia persona” 
(Ezcurdia, 2006: 97), como manifestación de su libertad y construcción de su 
carácter frente a los desafíos que se enfrentan.

Con base en otra entrada teórica y como contrapropuesta al esquema forma-
tivo convencional, Yurén  (2004) incursiona en el fenómeno social que, trabajado 
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ya en Francia, ha sido llamado autoformación. A partir de los trabajos de cier-
tos especialistas franceses y otros, la autora se plantea varios cuestionamientos 
que la llevan a elucidar sobre algunos tópicos de naturaleza filosófica. Siguiendo 
a Dumazdier, la autora puntualiza que la autoformación se gesta a partir de las 
prácticas por las que el sujeto asume la orientación de su propio proceso educa-
tivo y se autonomiza, como una respuesta ante el cuestionamiento y desencanto 
de la heteroformación ampliamente institucionalizada. La autoformación refiere 
al quehacer por el que el sujeto trabaja para sí y se hace cargo de sí; sin embargo, 
apunta la autora, la autoformación significa “un proceso de autoproducción del 
sujeto que, si bien implica la resistencia y oposición a un sistema que limita las 
experiencias de subjetivación, no significa el olvido del otro y el mero desen-
volvimiento lineal…, sino que se trata de un proceso signado por la negatividad 
y atravesado por la dialéctica identidad-alteridad.” (Yurén, 2004: 161). 

La autoformación como autoproducción del sujeto es vinculada por 
Yurén con la noción hegeliana de construcción del sujeto, conceptuado como el 
movimiento de su propia configuración. Este sujeto es portador de lo negativo, 
debido a que su despegue parte de la carencia, de la necesidad que tiene de obje-
tivarse, esto es, de transformarse y transformar la realidad, ya que deviene sujeto 
en cuanto a que es reconocido por el otro. Desde aquí la formación es, para la 
autora,  movimiento por sí y para sí: por sí, porque por su actividad y sus objeti-
vaciones se configura a sí mismo, y para sí, porque en el ejercicio de su libertad 
se constituye como sujeto. A su vez, la autoformación, como condición al ser 
que aún no es, está vinculada con la existencia como camino en el cual avanza 
hasta el encuentro con la muerte. Al ser proyecto, adelanta Yurén, el sujeto se 
elige y elige a los demás y toda elección significa, al mismo tiempo, una pérdida 
que va acompañada de angustia, de ansiedad. La autoformación como autopro-
ducción signifique la búsqueda de la completitud, la apropiación del proceso de 
construcción de la subjetividad y el reconocimiento de su finitud.

Si bien —destaca la autora—, es a partir de la objetivación que el sujeto 
deviene, éste se encuentra inmerso en diversas objetivaciones: la de la vida co-
tidiana, con un lenguaje, unas tradiciones y costumbres; la de las instituciones;  y, 
aquella por la que la persona le da sentido a su existencia  y se encuentra identi-
ficada con el arte, la religión, la filosofía, entre otros. Mientras que en la segunda 
esfera, la de las instituciones, el sujeto se fragmenta, en la vida cotidiana el sujeto 
se produce como persona y, en la tercera esfera, vive por la totalidad humana. La 
primera y la tercera son, para Yurén, indispensables para la autoproducción. 
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“…Afirmamos que la heteroformación está marcada por la institucionalidad que 
fragmenta a la persona y puede llegar a romper la conexión vital entre la persona 
total de la vida cotidiana y la totalidad humana” (2004: 166). La autoformación 
se origina en la autonomía, comprendida, según la autora, como “auto-eco-
organización, auto-exo-referencia y alteridad” (2004: 168), ya que —apunta la 
autora—, parafraseando a Morin,  la autoformación significa aprender y asumir 
la condición  humana, para lo cual se requiere una conciencia ética en el sen-
tido de pertenencia a la especie humana. Con la finalidad de comprender la 
forma como el sí mismo deviene conciencia ética, en cuanto a la identidad la 
autora destaca dos formas de permanecer en el tiempo, propuestas por Ricoeur: 
la identidad-idem o mismidad que alude a las disposiciones adquiridas y tiende 
a la permanencia, oponiéndose a lo diferente, y la identidad-ipse, que despliega 
la dialéctica del sí y del otro, alguien irremplazable y diferente, “cuya permanen-
cia en el tiempo es del orden de la perseverancia, de la constancia moral, de la 
promesa a otro, es decir, del compromiso” (2004: 169). Es aquí donde se ubica 
la posibilidad de la intencionalidad ética. En fin, cierra la autora apuntando que 
“la oposición a una normalidad limitante no significa la total liberación del su-
jeto. La normalidad de la autoformación puede llegar a ser una nueva forma de 
sujeción… si rehúye de la negatividad y se olvide del otro. No conviene, enton-
ces, perder de vista el núcleo ético de este proceso” (2004: 171).

Navia (2006), coincidiendo con Yurén  y Castañeda, desde el punto de vista 
teórico y de las aportaciones de los teóricos franceses para comprender la auto-
formación, y refiriéndose específicamente a la formación de maestros, apunta 
que ésta sólo es comprendida a partir de los espacios institucionales, cuando 
éstos se conforman a lo largo de las experiencias laborales  y a partir de ello, 
los docentes entran en relación con otros, interactúan, reflexionan y se forman. 
Para la autora, la formación es conceptuada “como un proceso que se realiza 
como camino de subjetivación” (2006:16). Siguiendo a los franceses, plantea 
que la autoformación representa una nueva forma de ver la formación que, 
rechazando los enfoques formativos altamente heteroestructurados, deposita en 
la persona su posibilidad de desarrollo, de independencia y de preparación pro-
fesional y ciudadana. Nociones que, estando ligadas a la autoformación, como 
la neo-autodidaxia francesa, el aprendizaje autodirigido de los anglosajones, el 
autoaprendizaje de otros países, comparten el prefijo auto, que remite a la 
autonomía del sujeto. 

De acuerdo con Navia, la autoformación puede ser abordada desde 
diferentes vértices: el nivel socio-histórico, el cual aunque no se configura con 
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fines educacionales, influye sobre los procesos formativos; la dimensión téc-
nica pedagógica; y, el nivel del sujeto, es decir, el de auto, que concierne a los 
elementos afectivos, cognitivos y conativos de la formación. La autoformación 
supone, como ya señalaba Yurén, la producción de sí mismo, la recuperación 
de la experiencia y la interacción. La autonomía es comprendida “desde el pen-
sar y del conocimiento, de la acción y del ser en sí mismo” (2006-40). Del pensar 
y del conocimiento, porque éstos sólo puede generarlos el sujeto en el marco de 
su posibilidad autonómica, aunque esto se despliega en un contexto sociocul-
tural, de interacción, en el que se participa en materia de valores, creencias y sa-
beres. En cuanto a la autonomía con respecto a la acción, ésa está determinada 
por la constitución de la voluntad y se opone a la noción de heteronomía, por 
la que la acción es prescrita por la voluntad de otros. Con base en la autonomía 
de ser sí mismo, el problema se sitúa en indagar, ontológicamente, qué clase de 
ser es el humano. Por tanto, la autonomía cobra significado si se cuestionan las 
condiciones de la heteronomía. 

Por su parte, advierte Castañeda (2009) junto con Navia (2006), que para 
Pineau, como para otros de tradición francesa, la autoformación es comprendida 
como la posibilidad de que los sujetos se apropien de su formación en cuanto 
a apropiación de sí mismos, apropiación del poder de formación, que se des-
pliega en múltiples tiempos y espacios, en donde los sujetos son conceptuados 
no como enseñados, escolarizados, heteroformados y colocados como alumnos 
durante toda su vida, sino como sujetos aprendientes, sujetos que ocupan la cen-
tralidad en su propio proceso formativo. Conviene Castañeda con Pineau que 
la autoformación representa una modalidad particular de la formación, aunque 
complementaria, que difiere de la heteroformación y de la ecoformación (del 
ambiente social, cultural, natural) sin oponerse sino interactuando con ellas. 

Navia considera que la autoformación es un proceso que posibilita a los 
hombres  cambiar la orientación de su existencia a través de su acción, de su 
voluntad y de su esfuerzo, y que ésta puede ser igualmente reflexionada desde la 
subjetivación del sujeto en formación. Retomando los planteamientos de Yurén, 
plantea que la formación requiere dos momentos: objetivación y subjetivación, 
en un movimiento dialéctico. Por la objetivación, el sujeto se realiza, actuando 
e interactuando en el mundo con los otros y, por la subjetivación, el sujeto tiene 
la posibilidad de tomar conciencia de sí como sujeto, ser reconocido por el otro, 
realizarse y establecer relaciones intersubjetivas con los otros.
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La autoformación, a decir de Navia, puede ser inauténtica o auténtica. La 
primera corresponde a aquellos sujetos que no asumen su acción y su discurso, 
sino que se dejan influir por el de otros, es decir, no hay subjetivación. En la 
segunda, los sujetos se apropian de su discurso y se construyen a sí mismos a 
partir de una interacción formativa. Sólo hay formación si el sujeto reflexiona 
sobre su acción y sus interacciones con los otros, reflexión que debe desplegarse 
con base en una realidad histórico-social particular, en un mundo objetivo e 
intersubjetivo, en el que el sujeto toma conciencia de sí y de su relación con la 
realidad. Sintetizando, la autora plantea que por la autoformación el sujeto se 
hace cargo de la orientación de su formación “en la que interviene una inten-
cionalidad… Que involucra a todo el ser, reorientando su vida, y, por tanto, su 
existencia. En ella se percibe a sí mismo como un sujeto que construye espacios 
de autonomía para favorecer su formación. Este proceso se realiza por sí, para 
sí, pero a  su vez, establece interacciones con otros y con el mundo en el que se 
constituye” (Navia, 2006: 60).

La formación como conquista de la libertad y bajo el signo de la natalidad

En el análisis sobre la formación de docentes, Ducoing (2011), retomando el 
enunciado hegeliano respecto a que la historia de la humanidad es la historia de 
la libertad, advierte que la historia del normalismo mexicano es, opuestamente, la 
historia de la sujeción, debido, entre otros argumentos, a que en este subsistema 
la indiferencia y la inflexibilidad se configuran como algunos de sus rasgos 
constitutivos, al silenciar al sujeto singular, al sujeto histórico, y al presuponer la 
inclusión, entre los formandos, de un sujeto homogéneo, por lo que se niega las 
particularidades y las diferencias, se privilegian determinados saberes y se ignora 
los deseos, las expectativas y las subjetividades de éstos. Se trata de un proceso 
“naturalizado” de dominación de sujeto que se despliega a través de las relaciones 
dominador-dominado. De ahí que, la emergencia del sujeto se coloque como una 
prioridad inaplazable, que reclama la reivindicación de la heterogeneidad y la 
libertad en la formación normalista, con objeto de que el sujeto tome su lugar en 
el pensar y en el actuar libremente.

Con base en el pensamiento hegeliano y siguiendo a Yurén, la formación 
de profesores como proceso de configuración de los sujetos y exteriorización de 
la cultura, implica el reconocimiento de la dialectización de las relaciones en la 
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perspectiva de un movimiento de renovación, de transformación, que supone 
el tránsito de lo subjetivo a lo objetivo, así como la interacción entre los suje-
tos. El sujeto se objetiva a través de la apropiación de la cultura, recreándola a 
la vez que negándola, y superándola para después renovarla y advenir como 
sujeto creador de ésta. Es aquí donde se inscribe la conquista de la libertad: en 
la transformación de la cultura, de las instituciones, de la realidad. Por tanto, la 
escuela normal, lejos de priorizar “la puesta en forma y en orden” de los futuros 
docentes, habría de otorgar una centralidad al reconocimiento del sujeto para 
aceptar la existencia de sujetos libres y singulares, comprometidos y respon-
sables que se crean y se autotransforman en un movimiento de negación y 
superación siempre inacabado e inacabable, siempre incierto e inseguro. 

Desde otra entrada reflexiva, la de la natalidad arendtiana, Ducoing incur-
siona en la formación como acción. Parte del reconocimiento de la formación 
como reivindicación del mundo humano, en donde cada acción se configura 
como el comienzo de alguien “que es un principiante por sí mismo” y que nunca 
será “finalizado”, “experto”, “apto”, “sabio”, “formado”,  sino [que siempre será] 
novato, siempre principiante, porque ahí ningún comienzo tiene fin (2011: 438). 
Por tanto, con esto apuntala la natalidad en la que se funda toda acción. En la 
formación no se espera algo que haya ocurrido antes, porque en el comienzo 
están implicadas la sorpresa y la incertidumbre, igual que la duda y la vacilación. 
Por ello, actuar en formación significa aparecerse, asomarse, emerger como su-
jeto autónomo que se revela frente a los otros, mostrarse quién es, porque el 
ser y el aparecer coinciden en la acción. En suma —reitera la autora—, pensar 
la formación bajo el signo de la natalidad significa reconocer que el sujeto se 
exterioriza y se realiza a partir de la acción y la palabra, pero también admitir la 
posibilidad que éste tiene de iniciar algo nuevo, de refundarse como sujeto del 
advenimiento, como sujeto del devenir.

Hermenéutica y formación 

Igual que en el estado de conocimiento de la década pasada, Beuchot (2010) 
continúa en la misma línea de la hermenéutica analógica. Tras reconocer en 
Schleirmacher y Dilthey, el primero con su pedagogía concreta y el segundo 
con su pedagogía de la vida, algunos, de los predecesores que han utilizado la 
hermenéutica para abordar los problemas de la educación y la formación del 
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hombre, Beuchot releva la concepción gademariana, en la cual retomando la 
noción de la bildung se establece que la educación consiste en educarse; es decir, 
la formación como autoformación. Señala también que Gadamer, situado desde la 
hermenéutica, acuerda la importancia de pertenecer a una tradición con la cual 
se encuentra aparejada la noción de autoridad, sin por ello tener que perder 
libertad. La adopción de modelos, tanto para Gadamer como para Beuchot, 
sirve de guía y representan “el comienzo, no el fin de la educación. Tenemos 
también la obligación de cuestionar y criticar a nuestros modelos y autores” 
(Beuchot, 2010: 53). Siempre se tendrá una autoridad (el padre, el maestro) y un 
modelo, y esa autoridad se ha logrado por su ejemplaridad, por su iconicidad, 
asevera Beuchot. Así, desde la posición de Gadamer no se procede por reglas 
sino por el ejemplo modélico de aquellos a quienes tomamos como guía; de ahí 
que, “autoridad y libertad es una dialéctica que nos hace avanzar continuamente 
en erudición y creatividad” (2010: 54).

Para Beuchot, la hermenéutica analógica supera la hermenéutica unívoca y 
las hermenéuticas equívocas y relativistas, porque aquella acoge diferentes inter-
pretaciones, sin llegar a la apertura desmesurada del equivocismo. En el campo 
de la educación y la formación se han planteado hermenéuticas univocistas, carac-
terizadas por modelos demasiado rígidos e impositivos, igual que hermenéuticas 
equivocistas, promotoras de modelos artesanales y demasiado permisivos. En-
tre estos extremos se ubica la hermenéutica analógica que promueve un modelo 
abierto, aunque serio “con una autoridad dialogante, en la que hay un maestro y 
unos alumnos que se relacionan con proporcionalidad y una atribución jerarqui-
zante de roles y de trabajos, [en donde el primero] es el analogado principal… 
y los alumnos van ocupando la gradación de analogados secundarios, es decir, 
hay una igualdad proporcional, en la que cabe una autoridad dialogante, facili-
tadora” (2010: 54). En la hermenéutica analógica se promueve la analogía de lo 
modélico, de lo ejemplar, porque se trata de decir lo que sólo se podría mostrar, 
y se orienta hacia la formación de hábitos-virtudes. Al ser las virtudes especial-
mente analógicas se ubican en medio de las  acciones y son pertinentes no sólo 
en la formación en valores, ya que en su realización están implicadas las prim-
eras, sino también en la construcción de virtudes teóricas o epistémicas. La her-
menéutica analógica —afirma el autor— es valiosa porque promueve también 
una interpretación proporcionada “en el sentido de la phrónesis o prudencia, 
según la cual se enseña a deliberar y a enjuiciar o juzgar, esto es, a emitir juicios 
adecuados sobre las cosas que se estudian” (Beuchot, 2010: 55).
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Formación, poder, sujeción-emancipación

En el marco de este problema se recuperan diferentes análisis y reflexiones 
que remiten a diversas entradas teóricas, otorgándole una centralidad a tópicos 
heterogéneos. Podemos despegar este análisis a partir de los siguientes 
cuestionamientos: ¿cómo se piensa y se ha pensado la formación en los espacios 
institucionalizados?, ¿cuál es el papel del sujeto en formación en la escolarización?,  
¿qué lugar ocupan los dispositivos en la formación de los sujetos?, ¿hasta dónde es 
posible y permisible pensar la formación del hombre, del sujeto, del alumno, del 
estudiante, del adulto?, ¿dónde se sitúan las fronteras del discurso de la formación 
en los espacios institucionales?, ¿supone la formación un proceso de sujetación, 
de sujeción del otro?, ¿cuáles son las relaciones de implicación entre formación, 
escolarización y sujeción?, ¿es posible pensar la formación sin autonomía?, ¿es 
la autonomía un elemento constitutivo del hombre mismo y, por tanto, de la 
formación?

Formación y sujeción

Entre los teóricos que se ocupan de este tema, tenemos a  Gómez Villalpando 
(2009), quien destina un libro a este problema; a García González, cual en  una 
parte de su texto (2006a) aborda la temática de formación y autoridad como un 
asedio, y a Ducoing (2011), que opone la perspectiva eficientista del discurso 
instrumental al proyecto emancipador en la formación de profesores.

A decir de Gómez, la tensión entre formación y sujeción representa uno 
de los tópicos clave del debate teórico en educación, ya que “estos dos grandes 
componentes del campo educativo… han estado presentes como preocupación 
y como empeño, en todas las civilizaciones de todos los tiempos” (2010: 67). 
Este autor incursiona a profundidad en la sujeción con sus correlativos y múlti-
ples estrategias, mecanismos, recursos o dispositivos; asimismo, subraya que su 
tratamiento se ha visto clausurado en el horizonte de la ocasión de pensar “lo 
impensable pensable”, que remite al conocimiento producido y lo “impensable 
impensado”, al conocimiento susceptible de generarse. En este orden de ideas, 
Gómez apunta que “puede pensarse (impensable pensable) en la perversidad in-
tencional (perversidad ética), pero no (impensable impensado) en la perversidad 
política” (2010: 178). Pensar la sujeción en el marco de lo impensable pensable 
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se plantea en términos de la posibilidad también de pensar lo impensable de la 
emancipación desde la propia racionalidad emancipatoria. Asienta que como 
asunto de política, la sujeción supone un proceso de dominación que pretende 
legitimarse y ser asumido por los dominados mediante mecanismos tendientes 
a controlarlos, aunque frecuentemente de manera encubierta, de tal suerte que 
éstos sean portadores del anhelo, del afán de no estar sometidos. 

El discurso de la educación, así como el mismo vocablo —anota el autor—, 
anuncia el esperanzador propósito de la liberación, cuando en realidad esto 
es un mito  en virtud del ocultamiento de propósitos funestos: la sujeción. Un 
primer apuntamiento es el relativo a que la temática de la formación se encuentra, 
en la práctica, subordinada a la de la sujeción, debido a que se le aborda como 
un asunto periférico que, además, ha llegado a banalizarse. El autor revisita a 
Freire, como el teórico más relevante en materia de sujeción educativa y su 
contraparte, la concientización, debido al énfasis que atribuyó a la naturaleza 
sujetadora, a la violencia ejercida en la educación y a la búsqueda de la liberación 
y la humanización de los jóvenes y adultos. La teoría freiriana concierne a toda la 
educación, porque —como asevera el autor— “siempre con el fundamento básico 
de que no existe una educación neutra… cualquier Educación es, en sí misma, 
política” (2010: 90). Contrariamente a la sumisión y a la manipulación, la con-
cientización, desde esta perspectiva freiriana, es comprendida como el proceso 
de liberación.  Una de las modalidades —subraya el autor— que actualmente 
oculta la naturaleza clasista de la educación es la denominada “educación ba-
sada en competencias”, por medio de la cual se pretende someter a los alumnos 
conforme a los preceptos de la sociedad capitalista, modalidad que lejos de ser 
cuestionada y analizada, tiende a ser inadvertida y bien asumida. Esta orien-
tación, constitutiva de un proyecto internacional, se articula pertinentemente 
con el proyecto nacional de sujeción. 

Gómez analiza los diferentes mecanismos a través de los cuales se opera 
la sujeción educativa como una dimensión de la sujeción social, entre los que 
destacan: la colonización pedagógica o los medios mediante los que se pretende 
desnacionalizar las culturas autóctonas; el currículo oculto, el adoctrinamiento, 
la exclusión del disenso, el control de significados, el control de la verdad, la 
censura escolar, la selección del saber público, procedimientos que han sido 
analizados y documentados por diferentes especialistas. 

La crítica efectuada por García González (2006a) se dirige al uso “del 
orden del sé” y a la formación como espacio de comunicación. En relación con 
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el primero, sostiene que la formación como socialización se caracteriza por rela-
ciones de dominación, controladas y reguladas por metas en las que se resalta la 
devolución, la entrega, por parte de los alumnos, del discurso y el proyecto del 
Otro. Como espacio de comunicación, en las situaciones formativas se reproducen 
ideas y pensamientos de otros que, al presentarse a través de síntesis, esquemas o 
categorías, separan los hechos de la experiencia vivida. Las estrategias empleadas, 
usualmente repetitivas, garantizan la promoción y la adaptación, conduciendo al 
sujeto a otro modelo de identificación. De esta suerte, el sujeto, el alumno “escinde 
las esferas de su existencia… su vínculo con el saber se diluye, con el de la jerar-
quía se suaviza y con su persona, se tabica” (2006a: 51). 

Siguiendo a García González, no es formación la llamada permanente, la 
actualización, la reeducación emocional, entre otros, ya que todos estos temas se 
inscriben en la primera configuración, como forma, como resultado de ese hac-
er, igual que la capacitación, los programas de estímulos, los posgrados, porque 
introyectan en el sujeto formas ya dadas, situación que permite comprender el 
deterioro de la educación. 

Por su parte, Ducoing  (2011) examina críticamente el sistema normalista, 
signado por el pragmatismo e instrumentalismo que el discurso neoliberal ha 
propagado. Bajo la denominación “la regulación: en nombre de la autoridad de 
la ciencia”, la autora plantea que a través de los diferentes proyectos políticos, 
reformas y programas destinados a reorientar la formación, así como la llamada 
actualización de profesores, se puede constatar que los diferentes enfoques se 
encuentran en estrecha relación con las teorías y metodologías vinculadas con 
el poder y el saber, las cuales se encuentran apuntaladas en la ambición de con-
trolar y regular los comportamientos de los futuros docentes. 

Las pautas de la formación, nutridas supuestamente por la pedagogía, 
devienen regulaciones que institucionalizan temporalmente una concepción del 
mundo, de la vida, del docente. En este sentido, se trata de imponer “la” concep-
ción que en turno se ha privilegiado, afianzada en un discurso homogeneizante 
que proclama la certeza, el pensamiento único, la verdad única y que rechaza la 
pluralidad de pensamientos, de verdades y, por supuesto, la polémica, el debate. 
[Al respecto puntualiza que] “…las reformas curriculares… han venido operando, 
muy frecuentemente, con base en una lógica que entroniza ‘la novedad acor-
dada’ con esplendor y grandiosidad, y desecha la diversidad, la multiplicidad… 
incluso la complejidad de lo educativo” (Ducoing, 2011: 426). En consecuencia, 
el saber normalista queda vinculado con las aspiraciones de la burocracia estatal 
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y del corporativismo sindical, a partir de las reglas de las “ciencias” que legitima 
e impone, como una manera de ejercer el poder en las instituciones formadoras. 
Por tanto, en nombre de la autoridad de la ciencia, como proyecto científico de 
la pedagogía, se intenta predecir el comportamiento docente laboral y lograr las 
metas de eficacia. 

Como elemento ilustrativo, basta señalar la entronización del construc-
tivismo como “conocimiento único y universal”, el cual es promovido  coyun-
turalmente como verdad alcanzada para, supuestamente, superar el conductismo 
y el experimentalismo, cuando en realidad recrea su ciencia cognitiva de la 
enseñanza, con base en la misma epistemología positivista que pretende franquear. 
En consecuencia, la triada —conocimiento de la ciencia, poder y relaciones so-
ciales— en el sistema normalista y en el sistema educativo en general, configu-
ran las dimensiones de la regulación social. “En suma, la formación de profe-
sores remite a la inculcación, al adoctrinamiento de las pautas específicas de 
razonamiento y de actuación, como caricatura, todavía, de los rezagos de la 
modernidad” (Ducoing, 2011: 429).

Con base en otra entrada conceptual, Ducoing (2011) analiza cómo la oleada 
de la eficacia proveniente del mundo anglosajón e instaurada en el mundo de 
la producción y de los negocios, ha invadido el mundo de la formación y de la 
educación al apropiarse este último de su lenguaje, de sus principios y de su 
ideología. Desde esa óptica gerencial, fundada en el racionalismo eficientista y 
el experimentalismo de la psicología del control, la Escuela Normal se instituye 
como moldeadora del comportamiento de los futuros maestros, para que éstos 
a su vez reproduzcan su actividad modeladora en sus alumnos, la cual apare-
jada al uso de instrumentos supuestamente “objetivos”, imaginariamente logra 
distinguir al alumno eficaz, al maestro eficaz, a la institución eficaz. La noción 
de formación eficaz, de escuela normal eficaz, implica una visión mutiladora 
y simplificadora que elude el análisis de las dimensiones sociales, valorativas y 
contextuales que aluden a la singularidad de las instituciones y de los sujetos. 
“La eficacia del sistema normalista es el propósito, la meta, fundadora de todo 
el dispositivo, del sistema organizativo, del sistema de aprendizaje, del sistema 
de control, de la evaluación, de la certificación. Los profesores formados… se 
pretenden entidades durables…, listas para ser colocadas y consumidas en el 
mundo de la educación, para ser agregadas… al mundo de la ‘producción de la 
eficacia educativa’” (Ducoing, 2011: 435).
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La indisciplina y la praxis: horizonte formativo

En el trabajo de Ezcurdia (2007), el cual situamos como único en este apartado, el 
autor elucida sobre la noción de indisciplina como praxis y horizonte formativo, 
rastreando algunos de los aportes de Sócrates y Spinoza, entre los que sobresale 
el concepto de virtud como ejercicio de la autonomía moral. Documenta nuestro 
autor que cuando Sócrates practicaba la mayéutica colocaba a los ciudadanos 
como obstáculo de sí mismos, interpelándolos a dar a luz un carácter propio, 
un ethos, capaz de expresar el gobierno de sí, capaz de crearse a sí mismos, 
como fundamento de la virtud. La práctica de la virtud conduce al camino de 
la autonomía, de la autodeterminación, con la cual el hombre se edifica como 
persona singular que enfrenta como tarea la formación de su carácter. Así, “el 
sujeto se forma y se crea a sí mismo en tanto que modifica sus vínculos sociales, 
fomentando y salvaguardando su propia autonomía moral” (2007: 33). 

Según Ezcurdia, Spinoza considera la virtud como algo específicamente 
humano, al ser ésta determinada como la afirmación del hombre, que expresa la 
vida en cuanto perseverar en el ser o poder de existir, porque la virtud es la con-
firmación de la esencia del sujeto. Para Spinoza —prosigue—, la autonomía mor-
al constituye el contenido básico de la virtud como afirmación de la vida. Tanto 
Spinoza como Sócrates, consideran el ejercicio de la libertad como praxis ética 
que emerge como una reflexión sobre la vida que se vive desde una autonomía, 
a través de la que el sujeto define su carácter “en la medida que expresa la forma 
de la vida —vida que se determina precisamente como afirmación—, la cual 
aparece como su principio inmanente” (Ezcurdia, 2007: 49). Ambas nociones 
de virtud —de Sócrates y de Spinoza— como gobierno de sí o como afirmación 
de la esencia en perseverar en el ser, prescinden de cualquier imperativo moral 
que inhiba la autonomía moral del sujeto. Ezcurdia apunta que “la filosofía para 
estos pensadores se caracteriza por una “praxis ética y un proceso de formación 
en los que la indisciplina social resulta capital” (Ezcurdia, 2007: 50). Subraya 
que el ejercicio de la virtud constituye un acto de indisciplina, debido a que la 
autonomía moral que implica la libertad sólo configura su realización mediante 
la disolución de los valores y de la moral heterónoma impuestos por el orden 
social, comprendido como opresor capaz de manipular y anular la mente y el 
cuerpo del hombre. La indisciplina como praxis ético-filosófica deviene una 
responsabilidad del sujeto para sí mismo, a la vez que para la sociedad y, en 
consecuencia, la desobediencia resulta momento necesario para reestablecer las 

01 Procesos de formación Vol1-CAPITULO I.indd   72 11/14/13   8:01 PM



73NOCIONES DE FORMACIÓN

relaciones entre sujeto-sociedad en lo que se refiere a la transformación de las 
instituciones y las prácticas. “Es en el ejercicio de la autonomía que el sujeto da 
sentido y valor a las singularidades morales y sociales en las que se constituye 
como tal” (Ezcurdia,  2007: 59).

Formación, autoritarismo y poder

Varios autores revelan  y analizan las prácticas autoritarias subsumidas en las 
situaciones formativas: García G. (2006b), Yurén (2002), Anzaldúa (2004), Castañeda 
(2004 y 2009).

García G. plantea que, como en México la tradición educativa suele 
reconstruir lo antiguo en lo nuevo, en el afán de priorizar la naturaleza instru-
mental de lo pedagógico “como un círculo cerrado de prescripciones técnicas… 
que  [lo]  reduce a la práctica de alguna didáctica…, [el discurso de la formación 
se ve sometido al] ‘orden del sé’… El nudo semántico entre edicto, dictatorial y 
didáctica [citando a Steiner] ‘forman una ominosa constelación” (2006b: 66). De 
ahí que, las prácticas docentes constituyan el medio de un basamento cultural, 
fuertemente cargadas de una particular noción de autoridad, de tal forma que 
en las prescripciones formativas está la “razón de la fuerza —o la voluntad de la 
nada…—, ya que ésta se acata mejor que la fuerza de la razón, es decir, elegir la 
nada de la voluntad” (García G., 2006b: 66). 

De acuerdo con el autor, las prescripciones de carácter didáctico revelan 
más los fantasmas que se pretende impedir al evidenciar sus prohibiciones 
como medida cautelar frente a cualquier posibilidad de reflexión autónoma y 
esas proscripciones parecen perpetuarse porque acompañan, desvirtuando, 
todas las reformas educativas. Por otro lado, es conocida la cuasi-sacralización 
que se le ha otorgado a los programas oficiales, a los cuales, aunque no se 
cumplan, se les rinde culto y con ello se despoja al docente de toda posibilidad 
de pensar y actuar libremente en su trabajo áulico. “Cada vez que el discurso es-
crito de las reformas escolares aboga por la iniciativa, la mediación o creatividad 
del practicante, y previene contra el fantasma antidemocrático, lo que asegura y 
permite su implantación como discurso hegemónico es contradictoriamente la 
honda raigambre del autoritarismo…” (García G., 2006b: 67).

Yurén (2002), Castañeda (2004 y 2009) y Anzaldúa (2004) cuestionan, 
desde la tradición foucaultiana, los dispositivos de formación, considerados 
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como el conjunto de elementos puestos en marcha con una intencionalidad en 
donde confluyen las experiencias,  el poder y los saberes.

Yurén (2002) problematiza, a partir de diversos referentes ontológicos, 
arqueológicos y genealógicos, la situación de la educación y la formación. Pun-
tualiza que pese a los esfuerzos realizados para formar a los sujetos en el marco 
del sistema educativo,  éstos no logran ser críticos, creativos y autónomos desde 
el punto de vista intelectual, como tampoco evidencian poseer las competencias 
que supuestamente desarrollaron. Por tanto, la intención de la autora consiste 
en develar formas de sujeción inscritas en el campo de la educación, particular-
mente la formación de docentes, y criticar los efectos de poder de los saberes, 
para lo cual abre el camino para pensar críticamente los dispositivos de for-
mación. Con base en la metáfora de Deleuze, plantea que el dispositivo es una 
especie de madeja en la cual confluyen diversas líneas que configuran múltiples 
procesos relacionados y en desequilibrio y en donde cada línea —de sedi-
mentación o de actualidad— se encuentra sujetada a cambios permanentes de 
dirección. Entre estas líneas se tiene: del régimen de luz, del régimen de verdad, 
de los juegos de poder y de las experiencias de subjetivación, a partir de las 
cuales se requiere localizar las regularidades en cuanto a la relación con el saber, 
el poder y las experiencias, así como las bifurcaciones. Desde una mirada arque-
ológica, la autora sugiere analizar el dispositivo de formación de docentes, tra-
bajando la unidad discursiva —pedagogía—, con el fin de establecer el dominio 
de objetos de ésta, los conceptos con los que se significa el quehacer y el deber 
ser de la docencia y el lugar que ocupan los sujetos en el discurso, así como las 
estrategias de producción y apropiación del saber pedagógico y la política por la 
que éste se legitima. En cuanto al análisis genealógico, éste requiere el examen 
de los sistemas de formación de docentes, lo cual implica revisar las interac-
ciones, estrategias de control, interpretaciones de valores, principios, ideales y el 
ethos. En suma, los saberes pedagógicos y los sistemas de formación constituyen 
el objeto de estudio de lo que denomina “el herramental arqueogenealógico”. 

El acercamiento ontológico supone —a decir de Yurén— efectuar la crítica 
de lo normal en el ámbito de la formación de profesores, analizando lo normal 
en lo actual a partir de la identificación de lo que estando presente se oculta. 
En este rubro incluye los hábitos en las interacciones, los principios y las finali-
dades que definen las actividades y los proyectos de formación, al igual que las 
formas organizativas y las posiciones de los diferentes actores. Añade la autora 
que desde el pensamiento foucaultiano, la crítica de lo normal es fundamental, 
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ya que permite el análisis de la subjetivación del dispositivo, en la dimensión del 
“sí mismo”. Con base en la línea de subjetividad del dispositivo, es posible pensar 
en la capacidad de transformación y de creación de uno nuevo.

Anzaldúa (2004) conceptualiza lo que denomina dispositivo pedagógico 
como el conglomerado estratégico de normatividades, discursos, prácticas, 
rituales, a partir del cual se ejerce el poder formativo (modelamiento) en el 
docente de educación básica, aun cuando también remite al vínculo que se da 
entre estos elementos en función de las posiciones ocupadas y de las funciones 
que despliegan. En esta red de elementos heterogéneos, conformantes del 
dispositivo, se puede destacar tres instancias: saber, poder y subjetividad. Éstas 
se encuentran estrechamente vinculadas a través del discurso, al devenir éste 
en el medio de enlace o de divergencia. Apunta el autor (Anzaldúa, 2004: 56): 
“…el objetivo general del Dispositivo pedagógico es la sistematización de las 
condiciones de racionalización, transmisión, reproducción y transformación de 
la cultura mediante un sistema regulado por instituciones educativas, que se 
articulan en un sistema burocrático…”. De esta forma, el dispositivo constituye y 
conforma al docente en la escuela normal, como la forma privilegiada para que 
éste haga suyas las significaciones, tradiciones, normas y prácticas que aquella 
promueve, porque la institución misma, llámese normal, universidad o primaria, 
es parte del dispositivo. Subraya el autor que el dispositivo posibilita la conduc-
ción de conductas y la inducción de posibles acciones a través de las prácticas 
discursivas, portadoras de saberes, valores, normas. Para Castañeda (2009), los 
dispositivos de formación, como prácticas institucionalizadas, expresan las 
relaciones de fuerza y de saber-poder a través de las cuales se transmite el 
conocimiento legitimado y se despliegan estrategias de inclusión y exclusión 
de expectativas, necesidades y aspiraciones de los sujetos.

En cuanto a las relaciones de saber y poder en las instituciones de for-
mación, Anzaldúa detalla que la autoridad del docente, otorgada por la posesión 
del saber, remite al poder que éste ejerce en el modelamiento de los sujetos, 
al dirigir y orientar las conductas de los alumnos a través del esquema discipli-
nario, por el cual somete, vigila, controla y castiga o premia, en su caso, a los 
alumnos.  Poder y saber configuran objetos y constituyen sujetos, otorgándole 
un sentido al trabajo del dispositivo  por esta constitución subjetiva, con la 
intención de que ambos se interioricen y marquen su identidad. Por el saber, 
el sujeto asume significaciones imaginarias que le posibilitan colocarse social-
mente en un lugar  y reconocerse en éste, lo cual le permite dar sentido a su vida. 
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Por el poder, el sujeto hace propias las acciones y prácticas reguladas; sin em-
bargo, la subjetividad “está siempre en producción…. se hace permanentemente 
en un proceso de constante tensión en el que el poder y el saber, tienen un papel 
importante, pero no exclusivo, pues el deseo y la estructura del sujeto también 
entran en juego” (Anzaldúa, 2004: 139).   

Por su parte, Castañeda (2004) aborda la temática distinguiendo la instruc-
ción de la formación, ya que cada una opera dispositivos diferenciados, aunque 
ambos se inscriben en la prescripción sobre el tipo de saberes y prácticas que 
han de interiorizar los sujetos. Mientras la instrucción prioriza prácticas trans-
misivas, la formación alude a las prácticas que el sujeto despliega sobre sí mismo 
con la finalidad del desarrollo humano. A través de la formación, el sujeto trans-
forma en experiencias significativas los saberes y experiencias de su vida. La 
autora destaca que en todo dispositivo  subyace  una dimensión filosófica  como 
visión del mundo, en la que confluyen tres dimensiones: la del poder-saber, la de 
la autorización y la de las relaciones y la enunciación. Restituyendo las aporta-
ciones de Foucault, la autora señala que, con base en una visión del mundo, en 
el dispositivo “se entretejen las relaciones de poder, enunciaciones sobre el saber  
bajo un régimen de verdad y formas de producir la subjetividad” (2004: 17). Al 
visualizarse el dispositivo como la intersección en la que se  encuentran líneas 
de sedimentación (de la historia) y de actualización (del presente), éste no puede 
ser universal, sino un proceso singular en el que lo estratificado en su encuentro 
con lo actual,  genera desequilibrios y cambios. 

Para distinguir las diferentes líneas de los dispositivos se requiere analizarlo 
que, recuperando a Yurén (2002), denomina regímenes: de luz, referente a la 
visibilidad de ciertos objetos, y de verdad, al aludir a las regulaciones de for-
mación del campo discursivo y la política por la que se define la validez de los 
enunciados, además de indagar sobre los juegos de poder y las experiencias de 
subjetivación. En cuanto al saber,  la autora considera que se estructura con base 
en diferentes discursos que se encuentran entretejidos en un orden de verdad, 
por la cual se legitima y se deslegitiman determinados conocimientos. A su vez, 
en los dispositivos subyace el poder vinculado al saber y a la manera en que 
este último circula; aquí, se manifiestan las relaciones de fuerza que se expresan 
como intereses, demandas de grupos o sujetos, disentimientos en cuanto a cri-
terios de verdad, de exclusión de discurso, entre otros. De esta forma, continúa 
Castañeda, el saber y el poder se encuentran articulados en los dispositivos de 
formación, ya que éstos promueven una determinada verdad y orientan posi-
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ciones diferentes de los sujetos. Por la subjetivación los sujetos se vinculan con 
los dispositivos, a los que les otorga un sentido, por lo cual participan de una 
red simbólica. Siguiendo a Deleuze, la autora reitera que la subjetividad se com-
prende como la mediación y la transcendencia, “puesto que el sujeto se define 
por un movimiento al constituirse en lo que está dado, en el conjunto de lo que 
aparece y, al mismo tiempo, se define como un movimiento de desarrollarse a 
sí mismo, de superar lo dado, de llegar a ser otro en la superación y la reflexión” 
(2004:17). A su vez, la subjetividad es configurada en el marco del conjunto 
de identificaciones que el sujeto  ha elegido; por lo tanto, la identidad refiere a 
la imagen que cada uno se construye sobre sí mismo. Para concluir, la autora 
plantea que identidad y subjetividad están presentes en la significación de la 
formación, la cual se encuentra enlazada con una filosofía existencial.                                                                                                            

Formación y degradación educativa 

Uno de los temas tratados por Gómez (2010), como único autor en este rubro 
y estrechamente vinculado con la temática de la sujeción y formación, es el 
relativo a la degradación educativa deliberada, comprendida como un efecto 
de lo que él denomina educación clasista diferencial, es decir, una educación 
inferior para aquellos que son dominados. Esto se explica a partir del propósito 
del Estado por ofrecer un servicio de baja calidad y se configura como una de las 
intencionalidades ocultas y al mismo tiempo más estratégicas, lo cual evidencia 
el interés del dominador sobre las necesidades de los dominados. Para ello, el 
autor distingue entre  iatrogenia y degradación educativa deliberada. La primera 
alude a daños educativos inintencionales, no esperados e incluso inadvertidos 
por los promotores, mientras que en la segunda, la degradación, se asume 
conscientemente por el Estado, pese a que los agentes a cargo de la educación no 
tengan conciencia de la situación. Para el autor, en las bondadosas intenciones 
del discurso oficial de la educación permanece latente “una mala conciencia 
implícita que los guionistas de la degradación educativa deliberada buscan 
negar a la manera del mecanismo psicoanalítico de defensa llamado formación 
reactiva” (2010: 110). Desde esta perspectiva, la formación es concebida como 
dispositivo técnico que, bajo las más elevadas aspiraciones humanistas, se 
edifica como un quehacer social neutro, cuyos perjuicios han sido señalados 
por diversos especialistas de diferentes latitudes.
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La formación desde las miradas psicoanalíticas

Varias cuestiones e interrogantes formulados desde las aportaciones de las teorías 
psicoanalíticas posibilitan adentrarnos en la reflexión la formación: ¿qué lugar 
ocupa el deseo en el proceso formativo?, ¿cuál es la relación entre el deseo y el 
saber?, ¿cuál es el vínculo que se genera entre el profesor y el alumno?, ¿cómo 
se gestan los procesos identificatorios en el proceso formativo?, ¿cuál es el lugar 
del otro, del extranjero, en el proceso de formación?, ¿cómo se articulan la 
exterioridad y la interioridad en la formación?, ¿es posible pensar la formación 
desde el discipulado?, ¿qué papel desempeña el lenguaje en la formación?, ¿cómo 
se gestan y desarrollan las relaciones transferenciales y contratransferenciales en 
las situaciones formativas? Aquí ubicamos los trabajos de Anzaldúa (2004, 2009a), 
Ramírez  (2002) y  Tamayo (2004).

La formación como subjetivación

Anzaldúa (2004) reflexiona sobre la formación como subjetivación desde una 
mirada psicoanalítica, en la cual se pone de relieve la movilización de procesos 
subjetivos,  o sea, de deseos, afectos, fantasías que se recrean en las relaciones 
interpersonales de todo proceso formativo. Para  algunos psicoanalistas existe 
una distinción importante entre enseñanza y formación, ya que mientras la 
primera remite a la adquisición de conocimientos, la segunda implica procesos 
psíquicos conscientes e inconscientes vinculados al aprendizaje, pero sobre todo 
“a la conformación de imaginarios y vínculos transferenciales con respecto a 
las prácticas para las que el sujeto se forma y a las relaciones interpersonales 
que desarrollará en ellas” (2004: 89). Formación y enseñanza se encuentran 
fuertemente relacionadas, a decir del autor, porque además de los conocimientos  
que posee el profesor, requieren sensibilidad y capacidad para intervenir en los 
procesos subjetivos de los sujetos en formación. La formación se despliega a 
partir de la subjetivación, en la cual el sujeto se “trans-forma adquiriendo y/o 
cambiando capacidades, formas de sentir, de actuar, de imaginar, de comprender, 
de aprender y de utilizar sus estructuras para desempeñar prácticas sociales 
determinadas” (2004: 89). Para Anzaldúa, sujeto y subjetividad son elementos 
diferentes pero indisociables. Mientras el sujeto deviene a partir del proceso 
de interiorización-subjetivación de los saberes y discursos a los que accede, la 
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subjetividad es la expresión del proceso mediante el que deviene precisamente 
sujeto, siempre implicado en procesos de subjetivación. De ahí que la subjetividad 
surja del vínculo del sujeto con el mundo y los demás, y con las significaciones 
imaginarias.

Si bien, como todo psicoanalista, Ramírez (2002) parte del principio 
freudiano relativo a la formación como la educación, el gobierno y el análisis son 
imposibles, reconoce que las aportaciones de las diversas corrientes psicoanalíti-
cas contribuyen a conceptualizar la formación frente a las discusiones, común-
mente pragmáticas, emprendidas en el ámbito pedagógico. A pesar de que las 
teorías psicoanalíticas no aportan elementos para hacer eficiente la formación de 
los sujetos, sí contribuyen a comprender la formación desde una mirada que 
se aleja del registro empírico, pero que puede ayudar a la búsqueda de mejores 
estrategias o dispositivos. El vocablo formación, asienta la autora, remite a di-
versas nociones que son prioritarias no sólo desde el discurso psicoanalítico, 
sino también desde el filosófico y el educativo. 

La formación desde el lenguaje y la identificación

Ramírez (2002) puntualiza que el lenguaje debe ser pensado desde dos perspectivas: 
como estructura y como función. Como estructura, el lenguaje preexiste al recién 
nacido y se encuentra encarnado, soportado y reproducido por los otros, en este 
caso, por la madre como mediadora, de la cual se deriva la dependencia de aquél. 
Ante la ausencia de la madre, el bebé exige la satisfacción de necesidades, de 
cuidados, como el acceso a la simbolización y a la representación de lo ausente. Por 
eso el lenguaje, comprendido como función, permite al niño nombrar, interpretar, 
significar la falta, configurando con ésta el deseo del sujeto. La formación es para 
Ramírez “una red compleja de identificaciones con objetos, discursos, imágenes 
que dan cuenta de la simbolización de una ausencia que exige ser nombrada, 
representada a partir de la palabra que representa, articula, interpreta, construye, 
significa. Ausencia que… pone de relieve la falta e inaugura el deseo del sujeto” 
(2002: 114). Por tanto, lo que hace hablar y representar al niño, así como acceder 
al significante, es la pérdida, la prohibición a la madre, situación que lo obliga a la 
búsqueda permanente de ese “objeto perdido”, quedando atrapado en la estructura 
del lenguaje.

Pensar en la formación, necesariamente remite a la dimensión social y a la 
intrasubjetiva. Mientras la primera corresponde, para la autora, al lenguaje como 
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estructura, a la exterioridad proveniente del contexto, la dimensión instrasubje-
tiva refiere al lenguaje como función propia de la interioridad del sujeto, de donde 
interioridad y exterioridad se intersectan y coexisten en una dialéctica por la cual 
se da la expresión de significantes. “Lo que es representado está determinado por 
aquello que se busca y aunque nunca es posible nombrarlo emerge en la incon-
sistencia del discurso, en el lapsus, en el olvido, en el equívoco o en la formación 
discursiva...” (Ramírez, 2002: 114).

Anzaldúa (2004) concibe la identificación como el proceso a partir del cual 
el hombre se construye como tal, y remite a la recuperación consciente o 
inconsciente de aspectos, rasgos, particularidades del otro que se interiorizan 
en el sujeto, en tanto que el otro deviene modelo. Con base en el proceso de 
identificación, se conforma el Yo a partir de esos rasgos que el sujeto ha incor-
porado de los otros. La identidad —asevera Anzaldúa— es una configuración 
imaginaria por la que el sujeto se representa, es decir, la manera como piensa 
que es. La madre ocupa el lugar de soporte de identificación con la cual el bebé 
inaugura el mecanismo de identidad como significación; “a partir de ese mo-
mento, quedará enajenado a la confirmación del Otro, al ‘significado que tenga 
para el Otro’” (2004: 92). El Otro, como mediador de la cultura, se convierte en 
el referente de la identidad del sujeto. Como creación imaginaria la identidad 
genera la ilusión de totalidad y de clausura e implica paradójicamente la ten-
sión de lo instituyente y lo instituido, esto es, por una parte, “la creación de la 
diferencia, de lo radicalmente otro… [y, por otra parte] alude a la posibilidad 
de crear identidades como ilusiones de unidad y de permanencia en el tiempo” 
(Anzaldúa, 2009a: 8). 

A decir de Anzaldúa, la “formación implica una serie de convocatorias a 
partir de las cuales se pretende configurar la identidad del sujeto que se forma” 
(2009b:7). Desde este enfoque, la formación supone procesos de identificación 
a través de los cuales el sujeto se transforma interiorizando rasgos y caracteres 
de otros, y deviene aquel que integra las particularidades de lo que imagina que 
es. Las significaciones sociales, base de la configuración identitaria, tienen como 
fuente el imaginario social.

Para Ramírez (2002), la formación se configura como la trama de identifica-
ciones que se interpretan sobre la base de la diferencia, identificaciones cuya base 
se localiza en las experiencias infantiles, las cuales son resignificadas permanente-
mente con base en las nuevas experiencias, poniendo de manifiesto los saberes y 
las posiciones subjetivas sobre éstas, las formas de significarlas y de darles sentido. 
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Al concebir el discurso como una cadena de significantes generadores de 
sentido, ése se produce con base en la diferencia como ausencia en el sujeto que 
lo hace simbolizar y tomar posición sobre lo ausente. De ahí que, con el discurso, 
el sujeto intente expresar y apresar lo faltante que lo obliga a nombrar, a saber, a 
explicar la realidad y a construir interpretaciones; sin embargo, el deseo no puede 
expresarse. La formación como proceso continuo representa el esfuerzo por dar 
continuidad a los hechos significativos aislados, cuya lógica se inscribe en el imagi-
nario al simbolizarlos y otorgarles un sentido que integra las dimensiones ob-
jetivas y subjetivas a través de sus palabras, las cuales le posibilitan la ilusión de 
una identidad, a partir de la relación con lo otro, los otros. La formación como 
complejo continuo supone un proceso “de construcción y reinterpretación que 
no termina para el sujeto sino hasta con la muerte” (Ramírez, 2002: 123). En 
consecuencia, es determinante el papel que desempeña la identificación en la 
formación, al ser el medio de transmisión de lo social. Por la formación se instaura 
el juego entre lo propio y lo otro, configurando la diferencia entre lo que se 
espera de alguien; es decir, la expectativa que otros han forjado sobre el sujeto 
y lo que éste interpreta de aquellas. La formación no se constituye como un 
mecanismo lineal que transita de la exterioridad a la interioridad, porque en 
ella también se inscriben los deseos inconscientes, los actos, los discursos, las 
proyecciones. La formación, por tanto, puede ser pensada desde dos configu-
raciones: como proceso de identificaciones que conforman a la persona y como 
proceso que privilegia la elaboración y realización de deseos inconscientes. “La 
formación entonces es un complejo de identificaciones que depende de una red 
de relaciones también complejas en las que el sujeto toma lugar frente a un saber 
transmitido generacional, familia y/o institucionalmente” (Ramírez, 2002: 129). 

Formación, saber y poder 

De acuerdo con Ramírez, Lacan distingue entre conocimiento y saber, al situar 
al primero junto con lo imaginario y, el segundo, al lado de lo simbólico, o sea, 
que el saber es inconsciente y alude a la relación del sujeto con la cultura. En este 
orden de ideas, el saber es fundamental para analizar la articulación del orden 
social con la subjetividad, ya que desde el saber se posibilita la explicación del 
mundo y la construcción inconsciente. En la explicación, el sujeto resignifica 
su sentido con base en las costumbres y las ideas que la sociedad ha legitimado, 
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pero esas resignificaciones operan en una temporalidad subjetiva y social en la 
que convergen diversas determinantes sociales, políticas y psíquicas, las cuales 
hacen que un sujeto se interese por ciertas cosas y no por otras.

Para Ramírez (2002), es posible pensar la formación como “un juego 
de saberes sobre el lugar de los sujetos en el orden simbólico. Estos saberes 
se retransmiten” (139) y en ese proceso se reinterpretan y resignifican al 
otorgárseles sentidos diversos por parte de los sujetos. La reinterpretación 
abre la posibilidad de la creación, la construcción, la imaginación, la inven-
ción, en la búsqueda por explicar, clasificar, relacionar cosas o personas, esto 
es, aprehender la realidad. A su vez, las palabras otorgan sentido al sujeto y 
constituyen una producción imaginaria, a la cual obedece su polisemia y su 
distancia respecto a las cosas. En el ámbito educativo, las representaciones de 
los sujetos detonan nuevas producciones y simultáneamente determinan la 
dirección de su transformación a través de esquemas de poder proclives a su 
legitimación en el marco de las instituciones. La experiencia discursiva —de 
acuerdo con Ramírez— se configura como el medio a partir del cual el sujeto 
construye y reconstruye su realidad, simboliza y resignifica su historia con base 
en su imaginario, sus recuerdos, sus vivencias, dándole un sentido a su propia 
historia a la vez que se construye él mismo. “El discurso de los sujetos somete 
pero crea, destruye formas de pensamiento y construye realidades a las cuales 
validar” (2002: 143), debido a que las construcciones imaginarias derivadas de 
las interpretaciones se colocan como discursos válidos y universales. Como 
construcción de significantes, los discursos pueden “legitimar las acciones más 
nobles o más mortíferas” (2002: 144). La importancia del discurso en el campo 
formativo es indiscutible, debido a las estrategias que se utilizan para legitimar 
saberes que no son propios del sujeto, sino que representan el ejercicio del poder 
por parte de quien lo ostenta, en lugar de dar cabida a los discursos de aquel, con 
la intención de que sea él mismo quien interprete la realidad y no sea la razón o 
la verdad universal legitimada la que oriente o defina su vida. En la actualidad, 
añade la autora, el discurso educativo se encuentra dominado por el discurso 
empresarial que ofrece realidades fabricadas con base en ilusiones y sueños 
como la intención de ejercer el poder sobre los sujetos al amparo de banderas 
diferentes: la verdad, la razón, Dios. 

Anzaldúa (2004), siguiendo a Foucault, reconoce que la escuela transmite 
saberes “como un proyecto social de verdad posible”, saberes que son impuestos 
al ser legitimados e institucionalizados de acuerdo con una conformidad política. 
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El saber escolar es transmitido a través de prácticas discursivas que no constituyen 
las propias del maestro, sino el aglutinado de normas a las que está sometido. 
El maestro, como representante y transmisor del saber, en el cual queda impli-
cada la identidad, es “sujeto supuesto de saber” bajo la aparente ostentación 
de “la verdad”,  como la única visión posible de la realidad, la cual es impuesta 
a los alumnos. Al aludir a los maestros de educación básica, Anzaldúa los ubica 
más que como “supuestos sujetos del saber”, como “sujetos supuestos del deber 
ser”, mientras que en el imaginario normalista, el deber se privilegia por encima 
del saber. Las significaciones imaginarias construidas en torno al maestro y al 
magisterio, tales como “apostolado, misión, servicio” se relacionan —continúa 
el autor— con el deseo de colocarse en el sitio del ideal del Yo, como modelo y 
referente moral. De esta forma, los saberes quedan desplazados no sólo en las 
prácticas cotidianas en el aula, sino también en la misma formación normalista. 
“Estas significaciones asociadas a la labor del maestro dinamizan transferencias 
narcisistas (subjetivación) que por lo general convierten la relación educativa en 
una relación especular, donde el alumno se ve instado a asumir (y “reflejar”) los 
valores, concepciones y actitudes del maestro” (Anzaldúa, 2004: 102). Además, 
algunos maestros, al negar su insuficiente saber o su no saber “se refugian en 
prácticas ortodoxas, tradicionalistas y autoritarias que los sostienen en el lugar 
de la autoridad” (Anzaldúa, 2004: 102). 

La comunicación en las aulas está signada por relaciones transferenciales 
que los estudiantes entablan con el profesor, de donde todo mensaje de éste es 
revestido por la autoridad que el saber y la institución le han otorgado, autoridad 
que es impulsada por la transferencia de aquellos al ubicarlo en un lugar superior. 
Por su parte, el profesor, además de enseñar los contenidos previstos, transmite 
una “metacomunicación que por lo general tiende a afirmar contratrans-
ferencialmente el lugar de autoridad que los alumnos le transfieren… Mediante 
la transferencia… se demanda al otro comportarse de la misma manera que 
nosotros imaginamos lo haría aquel personaje con el que se ha identificado 
al receptor en la transferencia” (Anzaldúa, 2004: 152). Concluye el autor que en 
el marco de la relación profesor-estudiante, la situación puede estabilizarse o 
rigidizarse a partir de los procesos transferenciales y contratransferenciales. 
“Situación que genera pautas de relación y comunicación que se estereoti-
pan, instituyendo formas de transmisión del saber y estrategias de ejercicio del 
poder…” (2004: 153).

Desde otro ángulo, Tamayo establece que la extinción del asombro constituye 
uno de los rasgos que predomina comúnmente en la educación y, en consecuen-
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cia, la ausencia del deseo del saber, cuando en las situaciones formativas habría de 
propiciarse el surgimiento de un sujeto de deseo que sea capaz de interesarse, 
de emocionarse, de impresionarse. No obstante, es fundamental remarcar que 
cuando el deseo deviene un deber, éste desaparece, se fuga, y la formación corre 
el riesgo de convertirse en una simulación. El deseo de saber supone un espacio 
propicio para que el sujeto interesado pueda libremente asumir su responsabili-
dad, su deseo de saber, de formarse. 

La formación desde el discipulado

Si bien el trabajo de Tamayo (2004) no toma como elemento central la formación 
de manera genérica, al estar destinado explícitamente a la de los psicoanalistas 
sí aborda  algunos planteamientos que se antojan pertinentes para acercarnos a 
pensar en la formación de manera genérica. El discipulado es la categoría central 
de esta obra en cuanto a su vinculación con la formación, es una formación basada 
en el discipulado. Tamayo establece una distinción entre alumno y discípulo, 
recuperando la noción de la antigua Gracia: el aprendiz no era exclusivamente 
denominado alumno, discípulo, seguidor, sino también compañero y amigo. Por 
tanto, discípulo era “el que compartía ser, existencia, esencia, con su maestro, 
el discípulo ‘compartía enigma’ con su maestro” (2004: 16). Así, este último se 
conceptúa como alguien que sabe algo gracias a su dedicación, a su esfuerzo, a 
su experiencia, pero también y contradictoriamente, sabe que no sabe todo y es 
portador de enigmas, de preguntas, de cuestionamientos. 

A esa noción sobre el discípulo en una situación formativa, el autor añade 
que ése no sólo asiste, no sólo participa, sino que asume como propios los 
enigmas que el docente le propone; a la vez, no es un “seguidor fiel”, sino a la 
inversa, un “hereje”, un sujeto capaz de cuestionar a su maestro y, por tanto, 
de efectuar valiosas aportaciones. Esta sería, a decir de Tamayo, una formación 
que estimula capacidad creativa del hombre y su independencia, porque “sólo el 
docente que se encuentra ‘en camino hacia…’ puede ayudar a otros a encontrar 
la propia vía…; educar es seducir; educar es, en última instancia, una actividad 
erótica en el mejor sentido de la palabra” (2004: 16). La concepción promovida 
por el autor desde la perspectiva psicoanalítica es la formación con base en el 
discipulado, o sea, la formación discipular, que se opone a la “formación” 
supuestamente integral que ofrecen los espacios universitarios: esa formación 
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acartonada, estructurada y sometida a controles y evaluaciones, que con base 
a un curriculum posiblemente bien construido pero homogéneo, no forma 
filósofos  sino críticos de la filosofía, no forma poetas, escritores, etc., sino en el 
mejor de los casos analistas y críticos de la literatura. No es exactamente en 
las universidades, donde usualmente se puede plantear una formación de esta 
naturaleza, pues ésta requiere espacios en donde se puedan reunir los sujetos in-
teresados para pensar juntos “en temáticas similares, generando sinergia y crítica 
fecunda, posibilitando la emergencia del discipulado en su seno” (2004: 67). 

Formación y relación educativa

Para Ramírez, en el vínculo profesor-alumno, el primero se encuentra en 
una situación de privilegial detentar límites y legitimar verdades y saberes. 
Por su parte, el alumno construye una representación social con base en las 
creencias que se ostentan en la verdad. “Verdad que se enuncia y proclama lo 
que el individuo es capaz de oír, de representarse, de percibir, producto de una 
realidad colectiva que espera al nuevo sujeto en un lugar” (Ramírez, 2002: 137). 
No obstante —continúa la autora—, en la actualidad, el problema común en 
las instituciones escolares es la indiferencia de los alumnos, de aquellos que no 
quieren saber nada, porque para ellos nada tiene significado. 

A partir de una crítica a la educación actual y a la situación mexicana, par-
ticularmente, en donde el vínculo que se establece es el del sabio y el del ignorante, 
Tamayo (2004) subraya la incomodidad de esta situación para uno y para otro. 
Para el maestro, por estar colocado en la posición de omnisapiencia, a la cual 
es sometido por la institución y, para el alumno, porque “sabe lo incómodo de 
ser considerado un ignorante absoluto, el cual debe simplemente ser sumiso y 
obediente, un mero repetidor del texto…” (2004: 12). Sin embargo, el maestro 
clásico, además de la incomodidad que le provoca su situación, ésta también le 
genera placer al quedar “cargado de los blasones del máximo poder/saber [gracias 
a los que] distribuye premios y castigos, califica, llega a decir: ‘diez Dios, nueve yo, 
ocho los más listos’” (2004:13). Este ejemplo da cuenta de manera brutal, asevera 
Tamayo, del hecho de que el profesor implanta una jerarquía a partir de la cual 
se define que la función del estudiante es la de identificarse con él, parecerse a 
él, y, como consecuencia a Dios, sobre el supuesto de que el profesor, representa 
un modelo de identificación. Recuperando a Althusser, subraya Tamayo que la 
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escuela constituye un aparato ideológico del Estado y lo que  pretende del alumno 
es la identificación o, como diría Freire, el sometimiento. 

Por su parte, Anzaldúa (2004) analiza la relación pedagógica desde el con-
junto de normas explícitas e implícitas que se establecen en lo que denomina un 
“contrato tácito” como marco del actuar de profesor y alumnos, normatividades 
que regulan la actividad cotidiana de las instituciones a través de la vigilancia y 
la coerción. Frente a la poca o mucha resistencia de los alumnos, éstos se ven 
obligados a conformarse y adaptarse o bien, a negociar. Las reglas, a su vez, con-
figuran rituales que definen tiempos, momentos y comportamientos, a la vez que 
estructuran las interacciones. “Docentes y alumnos ‘aprenden’ a relacionarse y 
se ‘modelan’ mutuamente de esta manera, que si bien no es nueva, se realiza me-
diante códigos, discursos, prácticas y rituales con significaciones muy particulares 
dentro del Dispositivo pedagógico” (Anzaldúa, 2004: 85). Un componente funda-
mental del dispositivo que signa y adecua al docente y, en consecuencia, que for-
ma parte de la estrategia de modelación, es la vigilancia a la que está sometido en 
la escuela normal, como una práctica de control que se desdobla jerárquicamente 
y opera en todas las instituciones de formación. Así como el sujeto en formación 
es vigilado y controlado, el maestro también lo es por otros que ocupan un lugar 
superior en la jerarquía burocrático-institucional; pero no sólo eso, sino que este 
sujeto, al incorporarse como docente, recrea las prácticas de control y vigilan-
cia sobre sus alumnos e igualmente es supervisado en su quehacer cotidiano. “La 
constante supervisión de su labor académica (y disciplinaria) tiene un efecto de 
tecnología del Yo para el maestro (y por supuesto también para los alumnos), que 
implica una forma de verse y juzgarse a partir de los criterios que de acuerdo con 
el dispositivo deben caracterizar al docente” (Anzaldúa, 2004: 86).  

Transferencia y contratransferencia en situaciones formativas

A partir del rastreo de las nociones de transferencia, construidas por diferentes 
psicoanalistas, iniciando por las freudianas, Anzaldúa puntualiza que ésta 
no es una mera reproducción de un acontecimiento pasado, sino que es “un 
sueño donde el contenido latente sufre una elaboración (deformación) para 
manifestarse... en función de la situación concreta y en relación con los personajes 
e incluso a las pautas ideológico-culturales del sujeto frente a la situación” (2004: 
120). En la transferencia emergen experiencias reales o fantasías previas o del 

01 Procesos de formación Vol1-CAPITULO I.indd   86 11/14/13   8:01 PM



87NOCIONES DE FORMACIÓN

presente que actualizan los deseos y afectos. En el proceso transferencial, el otro 
ocupa un lugar relevante en las transformaciones o deformaciones, porque el 
sujeto fabrica algo para alguien a quien se le habla y a quien algo se le transfiere. 
Por eso, sintetizando, apunta nuestro autor, que la transferencia como ‘re-
petición’ significa una petición a alguien, una reclamación de amor, a la vez 
que un ofrecimiento para que alguien ocupe un lugar determinado y, por tanto, 
actúe consecuentemente. Por otro lado, la transferencia significa una expresión 
de la subjetividad al poner en juego dimensiones intra e intersubjetivas en el 
proceso relacional alumno-maestro. En la formación de profesores, los sujetos 
recuperan aspectos conscientes o inconscientes relativos a las prácticas docentes, 
los cuales son asumidos y desplegados cuando éstos se incorporan a la docencia. 
Sin embargo, esa recuperación no opera como simple repetición o reproducción 
de lo que sus profesores hicieron, sino que es matizada por las significaciones 
que para ellos fueron consideradas valiosas, hecho que ocurre como resultado 
de la transferencia. 

Anzaldúa considera que una dimensión de los procesos transferenciales 
es aquella por la que el profesor puede ocupar el lugar de los objetos narcisistas 
de amor, ideal del yo y yo ideal.  Como ideal del yo, al profesor se le transfiere 
el amor que los estudiantes han internalizado hacia otras figuras ideales. Como 
objeto de amor, el profesor posibilita una transferencia positiva, viabilizando la 
influencia que puede ejercer sobre los alumnos, los cuales fácilmente se dejan por 
él dirigir. Por consiguiente, la idealización es generadora de sometimiento por el 
poder que ahí se gesta, pero también suscitadora de resistencias. La transferencia 
positiva puede favorecer el aprendizaje, pero si ésta se intensifica puede producir 
un enamoramiento narcisista, que lejos de favorecer el aprendizaje, lo obtura 
y el alumno pierde el interés por los contenidos académicos, para depositarlo 
en el maestro, “en tanto él es visto como su yo ideal” (Anzaldúa, 2004: 149). Así, 
se establece una relación en la que el estudiante se ama a sí mismo a partir del 
profesor. 

Como convencionalmente se comprende, la contratransferencia representa 
la respuesta, la reacción a la demanda a partir de los propios deseos y fantasías. 
Sin embargo —subraya Anzaldúa—, la contratransferencia no es exactamente 
una respuesta a la transferencia, sino más bien —siguiendo a Balint—, se trata de 
“pautas habituales de reacción” (2004: 122). En el marco de la educación y la for-
mación, la contratransferencia  —complementa el autor— refiere al conjunto de 
reacciones habituales del maestro ante la transferencia de sus alumnos, reacciones 
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debidas a distorsiones, a prejuicios o interferencias, cuyo origen se sitúa en los 
deseos, las fantasías y los problemas que, de manera  inconsciente son incitados 
por los alumnos y el contexto institucional y áulico, con lo cual se suscita la actu-
alización o reactualización de vínculos antes internalizados. En la intensificación 
de la transferencia positiva, el estudiante demanda amor al profesor y si éste con-
tratransferencialmente lo satisface se genera un encantamiento que se extingue 
rápidamente y genera diversos  problemas. Pero si el profesor no responde a la 
demanda de amor,  la transferencia positiva deviene negativa, aunque si logra 
orientar esta investidura libidinal al conocimiento, el aprendizaje se favorecerá.

La formación desde la aportación de diversas disciplinas

Las reflexiones sobre la formación que desde diferentes disciplinas aquí se 
recogen, inician por aquellas que reivindican una mirada plural, para después 
pasar por perspectivas psicológicas, antropológicas, arqueológicas, sociológicas 
y pedagógicas. 

La formación: múltiples lecturas, múltiples significados

Varios autores dan cuenta de la multiplicidad de significados que han sido 
otorgados al término formación. Todos los que se sitúan en una temporalidad 
específica y en el marco de una sociedad determinada, significados que si bien 
son heterogéneos, no pretenden clausurar la polémica al respecto, sino más 
bien tienden a abrir horizontes de interpretación para enriquecer el panorama 
formativo y advertir sus fronteras. Entre éstos tenemos a: Cruz (2005), Ramírez 
(2009), Gómez  (2010) y Barraza (2007). 

Frente a la proliferación de significados y sentidos del significante atribuido 
a la formación, debida a su ambigüedad constitutiva, Cruz (2005) efectúa una 
revisión teórica sobre la noción de formación docente desde la mirada del análisis 
político del discurso. Para tal efecto, la autora recupera algunos lazos genealógicos, 
principios ordenadores desde la perspectiva foucaultiana, así como las nociones 
de semejanza de familia y juego de lenguaje. En cuanto a los primeros, por un 
lado coloca la formación docente en su relación con las prácticas educativas, la 
enseñanza y el aprendizaje y, por otro, como formación profesional, a partir de 
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los cuales establece dos semejanzas de familia: la formación como intervención y 
la formación vinculada a la conciencia de sí mismo para decidir, posiciones que 
separadas o imbricadamente han estado representadas por diferentes autores. En 
consecuencia, Cruz asienta que el significante formación docente se encuentra 
situado en diversas superficies discursivas, matizadas por determinadas condi-
ciones de producción, las cuales hacen posible diferentes juegos de lenguaje.

Desde el análisis político del discurso y retomando a Saussure y a Zizek, la 
autora distingue signo, significado y significante y puntos nodales. Puntualiza que 
la formación docente aparece como un punto nodal, es decir, como significante 
que aloja una cadena de significantes flotantes con la intención de dar cuenta de 
la dispersión del significado de este signo, o sea, de su ambigüedad. De ahí, la 
imposibilidad de ubicar un único sentido y, contrariamente, la indecibilidad del 
signo, debido a que los significados que le son atribuidos dependen de quien los 
formula. Desde otro ángulo —puntualiza—, la formación docente aparece como 
un mito que expresa una idea fantasmática.  “En otras palabras, sería la noción de 
un horizonte de plenitud, el imaginario, el momento de cierre de una superficie 
discursiva, es decir, es un punto nodal que fija el sentido de la cadena de signifi-
cantes temporalmente en un contexto social” (2005). En suma, dada la pluralidad 
de elementos que circulan en torno a la formación docente y la dispersión del sig-
nificante —concluye Cruz—, es preciso subrayar la naturaleza flotante y vacía de 
este último,  lo cual plantea la posibilidad y, contradictoriamente, la imposibilidad 
para significar la formación, por lo que ninguna de las diversas miradas puede 
considerarse como verdad única.

Por su parte, Ramírez (2009) asevera que la formación y la identidad son 
temáticas que se estudian tanto en las ciencias antropológicas como en las lingüís-
ticas, sociológicas y psicológicas, y que al ser abordadas de maneras muy diversas 
han producido confusiones y coaliciones conceptuales. Especialmente, por lo 
que se refiere a la formación, la autora establece que ésa ha sido considerada, 
entre otras cosas, como una práctica que modela, que configura la experiencia, 
que cultiva la cultura, que posibilita la conciencia racional, aunque actualmente 
se visualiza como la estrategia político-ideológica que, apuntalando el neoliber-
alismo, se utiliza como lindero de las prescripciones, del deber ser. 

El vocablo formación ha quedado muy lejos de su origen —dice la auto-
ra—, pues ha sido descontextualizado y autonomizado. Por otro lado, subraya 
que las teorizaciones sobre formación han sido abundantes y muy fecundas en 
el terreno filosófico, por lo que dan lugar a teorías del conocimiento. Sin em-
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bargo, Ramírez enfatiza que tres lecturas sobre la formación son predominantes: 
la psicoanalítica, la hermenéutica y la empírica.  En cuanto a la primera, con Freud 
se rescató al sujeto excluido en las ciencias, ese sujeto que se mueve, que se resiste, 
que busca un lugar para ser mirado, que actúa construyendo sentidos, con lo cual 
se da cuenta de un sujeto formado. En el caso de las lecturas de la filosofía —ad-
vierte la autora— se efectúa un movimiento importante al reconocerse el lugar 
de la interpretación-construcción de la realidad social, al apuntalarse que la ver-
dad se encuentra relacionada con el modo de estar situado en el espacio de sentido. 
En este orden de ideas, la formación emplaza al debate entre “determinación e 
indeterminación, conciencia individual y conciencia social y ellas subyacen a toda 
práctica educativa” (Ramírez, 2009: 384). La formación hay que abordarla en 
el sentido de la creación de la obra de arte y de la dinámica del juego, donde con-
fluyen tiempos y espacios. Por tanto, la formación representa un entramado com-
plejo en el que se ponen en juego diferentes procesos psíquico-afectivos, sociales 
y cognitivos que emplazan al sujeto a un trabajo imaginario de construcción de 
sentido, de resignificación de experiencias y conocimientos, de identificación, 
de diferenciación, de distanciación. En fin, “la formación es un proceso en acto que 
convoca a construir sentidos y lograr una cierta identidad frente a los otros; en 
ello hay un trabajo propiamente imaginario, no sólo de síntesis de lo dado, sino 
de creación de linderos y de fronteras” (Ramírez, 2009: 388).

La incursión en la temática de la formación en el texto de Gómez (2010), se 
inicia con el apuntamiesnto de que ésta es comprendida “en su acepción más 
general de desarrollo de las potencialidades humanas (inteligencia, conciencia 
moral, sentido social, entre otros), de habilidades generales (leer, escribir, calcular, 
estudiar, negociar, etc.), y de capacidades específicas para trabajar una ocupación, 
un oficio o una profesión” (2010: 125). Sin embargo, como resultado de la crisis 
de las concepciones clásicas de formación como Paideia y como Bildung, el autor 
(2009) señala que éstas han sido reemplazadas por otras actualmente vigentes, a 
partir de las cuales conforma una tipología, aunque reconociendo la existencia de 
concepciones híbridas: a) aquellas que entienden la formación como competen-
cias; b) las que comprenden la formación como alfabetización  y c) otras más que 
conceptualizan la formación como saberes y prácticas críticas y liberadoras. 

a) La formación por competencias. Constituye, de acuerdo con Gómez, el 
tránsito de la formación conceptualizada desde la racionalidad hermenéutica 
de  Paideia y  Bildung, a la formación concebida desde una racionalidad 
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técnica, pragmática, instrumental. Si la primera recreaba elementos de orden 
axiológico, al pretender formar íntegramente al hombre y al ciudadano, la 
segunda se inscribe en la llamada formación preformativa, que pretende 
producir un capital intelectual capaz de convertirse en utilidades. La denominada 
educación basada en competencias, actualmente hegemónica, da cuenta 
de la colonización del territorio educativo por parte del sector empresarial 
y descentra la formación que, desde las concepciones clásicas se situaban 
en la sociedad (Paideia) y en el hombre (Bildung), para colocar su foco de 
atención en el sector privado, interesado en que los estudiantes desarrollen 
competencias rentables. Se trata, por tanto, de una visión utilitarista y 
eficientista que ha venido a desplazar el proyecto humanista.

b)  La formación desde la integración de la Paidea y la Bildung y la educación 
basada en competencias. Producto de la confrontación entre las concepciones 
clásicas y la de competencias, el autor inscribe aquí diversas visiones híbridas 
que son portadoras de ambas como un intento de reconciliación entre los 
fines formativos del hombre, del sujeto, y la  funcionalización de la formación 
(demandas laborales). Entre éstas, señala las siguientes: la formación como 
conciencia autorrelacional (Bertsch); como capacidad de autoaprendizaje 
(Cámara); como desarrollo de capacidades y de la subjetividad (Zarzar); como 
empoderamiento (Ibáñez); como capacidades básicas para la vida (Garret); 
como competencias complejas (Manzano); como grandes competencias 
(Nussbaum); como adquisición de conocimientos, desarrollo de habilidades 
intelectuales y la habilidad de aprender a aprender (Adler); como formación 
de base (Fernández Arenaz).

c) La formación como alfabetización. En este grupo, el autor coloca varias 
visiones fragmentarias que intentan subrayar algún aspecto formativo 
comprendido como alfabetización básica y, por tanto, como constitutivo 
de una concepción de formación. Si bien, apunta que éstas no constituyen un 
grupo integrado y sólido para la toma de decisiones, sí representan un referente 
complementario a las concepciones más integradoras, y pueden considerarse 
como derivadas de otras concepciones más complejas y holísticas. Entre 
éstas destaca las siguientes: la formación como aprender a aprender de 
manera autónoma (Gabriel Cámara); la formación por descubrimiento 
en Internet (Mais Nichani); la formación como empoderamiento para 
enfrentar la realidad (Piot Szybek y Magnus Johansson) y la formación 
como ciudadanización (José A. Ibáñez Martin).
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d) La formación como emancipación. Bajo esta categorización, Gómez 
aglutina las concepciones de formación que promueven el desarrollo de 
capacidades críticas o el empoderamiento de los sujetos y advierte que 
ésta es una de las más desanimadas en aquellos países que, como Estados 
Unidos y México, despliegan un fuerte control sobre la educación.  En 
este conjunto, el autor sitúa las siguientes: la formación como adquisición, 
procesamiento y uso crítico de la información (Kruger); como inteligencia 
cultural (Bibikova y M. Kotelnikov); como alfabetización cultural de base 
(D. Hirsch); como comprensión de la propia identidad social, política 
y cultural (Aronowitz y Giroux); como ciudadanización (Maitles e 
Gilchrist); como desaprendizaje de influencias sujetadoras (Shor); como 
independencia de criterio (Krishnaumurti); como competencias para no 
estar sometido a decisiones de otros (Rychen y Hersh); como pensamiento 
crítico (Page); como lecto-escritura crítica (Shor); como autoconciencia 
del impacto de los medios (Ferres); y, como prevención de la manipulación 
mediática (Benesch y  Schmandt).

Barraza reitera lo planteado por Cruz, señalando que el concepto de formación 
no es unívoco. Según él, ha sido trabajado en cinco campos: el filosófico, el de la 
psicología laboral, el del psicoanálisis, el de la pedagogía y el de la normatividad. 
En el  filosófico realza la aportación hegeliana, que recoge tres rasgos primordiales: 
la idea de incompletud del hombre, el papel activo del sujeto en formación en 
la intersubjetividad y la formación como retorno sobre sí mismo o conciencia 
de sí. Desde la psicología laboral, la formación es visualizada al servicio de la 
empresa con base en un enfoque estratégico que privilegia el carácter procesual. 
En el campo psicoanalítico, particularmente en cuanto a su relación con la 
formación, es posible distinguir dos dimensiones: el saber psicoanalítico 
como un discurso prescriptivo en la formación y como un instrumento para 
comprender e interpretar los trabajos efectuados en el campo de la formación. 
En el campo pedagógico, el concepto de formación tiende a quedar reducido 
a determinados contextos y prácticas institucionales, a excepción del trabajo 
desarrollado por Ferry, en el que se plantea que formarse implica asumir una 
forma que posibilita la acción y la reflexión. Finalmente, desde el campo de la 
formatividad, cuya autoría corresponde a Honoré, la formación es comprendida 
como una experiencia que implica un proceso de diferenciación, a través del cual 
se genera la diferencia a la vez que la identidad. Sin adherirse a ningún enfoque, 
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el autor se pronuncia por un concepto de formación más comprehensivo, en el 
que destaca entre otras las siguientes “ideas fuerza”: la formación como proceso 
dialéctico y personal; la subjetivación se despliega en contacto con los otros y en 
el retorno a sí; el contenido en el que trabaja el sujeto en formación es el relativo 
a los órdenes socioinstitucionales y a la cultura. 

La formación y el aprendizaje

Sólo dos especialistas reflexionan sobre la formación desde el aprendizaje: Zarzar y 
Díaz. Zarzar (2003) reconoce que el concepto de formación involucra dimensiones 
vinculadas con el aprendizaje y el desarrollo. De ahí que, la formación sea definida 
como “la configuración que ha adquirido la personalidad de un individuo como 
producto de aprendizajes significativos que ha logrado a lo largo de su vida” (2003: 
33). O sea, la formación es un resultado, una consecuencia de los aprendizajes 
adquiridos por una persona, a partir de los cuales el sujeto ha asumido una 
forma, aprendizajes que pueden ser efecto del trabajo emprendido en el sistema 
escolarizado, pero también de experiencias en espacios diversos. Centrado en 
los procesos de escolarización y, por tanto, en los aprendizajes adquiridos, el 
autor organiza su análisis a partir de tres ejes como elementos para explicar su 
concepto de formación: el aprendizaje, el aprendizaje significativo y personalidad 
y desarrollo. 

El autor retoma los planteamientos de Bleger y Pichon-Rivière sobre 
aprendizaje, cuya formulación refiere que éste es comprendido como la modifi-
cación relativamente estable de pautas de conducta; gracias a su incorporación, 
la personalidad de las personas adquiere una determinada configuración. El 
atributo de significativo denota la carga de subjetividad correspondiente a cada 
sujeto y, retomando a Loregan, Zarzar pone de relieve cuatro funciones correspon-
dientes al significado: cognitiva, de eficiencia, constitutiva y comunicativa. Es a 
partir de los significados disponibles —afirma Zarzar— que la persona puede 
crecer en experiencia, en comprensión y lograr  encontrar por sí mismo lo que 
debe hacer para producirse a sí mismo, “para convertirse en persona en el sen-
tido más pleno del término” (2003: 42). Para Lonergan —prosigue Zarzar— la 
noción de significado mantiene una relación con horizonte, por el cual se limita 
lo que llama la docta ignorantia y la indocta ignorantia, de donde se distingue lo 
conocido, lo conocido-desconocido y lo desconocido-desconocido. Mientras el 
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primero es correlativo al sentido común, por el cual la persona, en relación con 
otras, se pregunta y responde cuestiones, el segundo integra lo que la persona 
sabe que no sabe. Es decir, lo desconocido y supone una exigencia sistemática 
para transitar del sentido común a la teoría; la indocta ignorantia, o sea el nivel 
de lo desconocido-desconocido, corresponde a las preguntas que la persona no 
es capaz de formular y si alguien las planteara, no tendrían para ella significado. 
Sin embargo, la persona que asume la exigencia sistemática refuerza la exigencia 
crítica transitando del sentido común a la teoría, y de ésta a la apropiación de 
su propia interioridad, de la subjetividad. Es el nivel de la interioridad el tercer 
ámbito donde se producen también significados en el sentido de una autoapro-
piación. Finalmente, está el nivel de la exigencia transcendental, por el que se le 
presenta al intelecto humano una demanda irrestricta por la inteligibilidad, a 
partir del que se reflexiona sobre lo infinito o lo incondicional. “La formación 
de la persona será cada vez más integral en la medida en que los aprendizajes 
adquiridos vayan cubriendo estos cuatro ámbitos” (Zarzar, 2003: 45): el del sen-
tido común, el de la teoría, el de la interioridad y el de la transcendencia.

Para el autor, las concepciones de formación de Bleger, proveniente del psi-
coanálisis, y de Rogers, de la psicología existencial, coinciden al identificar la 
formación con el aprendizaje, ya que éste supone una transformación del sujeto 
y no acumulación de información. Si el aprendizaje es la modificación más o 
menos estable de pautas de conducta, sean éstas ya existentes o nuevas, se va 
modificando la personalidad de la persona, lo cual significa el desarrollo. Por 
tanto, asienta Zarzar, “la forma o configuración que va adquiriendo la personali-
dad del individuo a lo largo de su vida, como fruto de los aprendizajes logrados, ya 
sea dentro o fuera de la escuela, constituye la formación de la persona” (2003: 56), 
configuración que se encuentra determinada por la estructura del conjunto de sus 
pautas de conducta, las cuales son definidas por la clase de vínculo que la persona 
establece con los objetos. Desde el punto de vista vigotskyano,  puntualiza el 
autor, “la formación significa el desarrollo de los procesos psicológicos superiores 
alcanzado a través de los procesos de aprendizaje y de interiorización, los cuales, a 
su vez, son fruto del intercambio histórico y cultural del individuo con el medio” 
(2003: 72). Por ende, es constatable la relación que existe entre aprendizaje y 
desarrollo y de ahí, el vínculo entre aprendizaje y formación.

También elucida Zarzar sobre el significado de formación integral. Para lo 
cual, nuevamente recurre a Lonergan con la intención de revisar algunos elemen-
tos constitutivos de aquella. Como primer componente destaca el desarrollo 
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intelectual, el cual puede ser distinguido desde dos ámbitos: el relativo al 
desarrollo de la inteligencia, relacionado con los métodos de descubrimiento, y 
el del desarrollo reflexivo, vinculado al desarrollo del juicio, propio de los mé-
todos de discusión, proclives al análisis de valores y principios. Las operaciones, 
siguiendo siempre a Lonergan, que comporta el conocimiento humano son: la 
experiencia, el entendimiento, el juicio y la decisión y acción. La experiencia es 
correlativa al nivel empírico, en el cual se recrean las sensaciones, percepciones, 
imaginaciones, sentimientos. El entendimiento conduce al conocimiento a partir 
del cual se expresa lo que se ha entendido y se desarrollan presupuestos e im-
plicaciones. El juicio es el nivel racional del conocimiento por el cual se juzga la 
verdad y la falsedad, y se controla la evidencia, lo cual conduce a una comprensión 
profunda de las cosas. El decidir y el actuar, a partir de los juicios elaborados, 
apelan a la moralidad, pues tienen que ver con la persona misma, con sus opera-
ciones, decisiones y metas, y no sólo con sus conocimientos. Prosiguiendo con 
el planteamiento de Lonergan, las cuatro operaciones suponen también cuatro 
niveles de conciencia: experienciar, que es frecuentemente contingente y los sen-
tidos son orientados para captar algo con atención; entender, que significa lograr 
un más acentuado control de lo que sucede, para lo cual hay que discernir, pensar; 
juzgar, que implica tomar una posición, con la correspondiente responsabilidad 
y compromiso y, por tanto, libertad; tomar una decisión y actuar, que supone un 
mayor acto de libertad, deviniendo la conciencia en autoconciencia, porque no 
solamente se toma posición sino que se defiende. En síntesis, desde la perspectiva 
lonerganiana, en el concepto de formación se advierte que la educación tiende 
al desarrollo y que éste pretende ampliar los horizontes de la persona; es decir, el 
límite entre lo que conoce y lo que no conoce. 

Uno de los elementos sustantivos de la formación integral —considera 
Zarzar— es el aprendizaje de los recursos instrumentales o mentales que requiere 
la mente. Según el autor, el hecho de que Bruner se trasladara del enfoque 
constructivista al culturalista ha posibilitado que éste aportara elementos fun-
damentales para la comprensión de la formación integral, entre los que destacan: la 
incorporación de sistemas simbólicos, limitados por el lenguaje, los cuales son 
indispensables para construir el significado en la comprensión del mundo; la 
apropiación consciente, crítica y transformadora de las funciones sociales; la in-
teracción con los otros; la externalización como producto de la actividad cultural 
comunitaria, que implica capacidades intelectuales, desarrollo del lenguaje; el 
desarrollo y adquisición de habilidades, formas de pensar, de sentir y hablar; 

01 Procesos de formación Vol1-CAPITULO I.indd   95 11/14/13   8:01 PM



96 PROCESOS DE FORMACIÓN 2002-2011 VOL. I

desarrollo de actitudes y valores enlazados con la identidad y la autoestima. 
En suma, la formación integral consiste, para el autor, en “la adquisición de 
información, el desarrollo de capacidades (habilidades intelectuales, destrezas 
físicas o motoras, y métodos de investigación, sistemas y procedimientos de 
trabajo) y el desarrollo de la subjetividad del alumno (hábitos, actitudes y va-
lores), orientados a vivir en sociedad de manera atenta, inteligente, razonable, 
responsable y amorosa” (Zarzar, 2003: 122), pensamiento que inscribe el autor 
en un registro de naturaleza estructural y cualitativa.

Díaz (2002) discierne sobre la formación de profesores desde la perspec-
tiva constructivista y reflexiva. Para ella, el proceso de formación de profesores 
implica el reconocimiento de un pensamiento propio y fundado en el ámbito 
social por el que el sujeto adopta una postura y producción propias a partir de 
la comprensión y del debate que establece con diversas propuestas pedagógicas. 
Desde la posición de la autora, se asume que el profesor ocupa el lugar de me-
diador entre el alumno y el conocimiento, ya que éste no construye solitariamente 
el conocimiento. 

Retomando a Bruner, Díaz Barriga plantea que el profesor como agente 
educativo ofrece al aprendiz ayudas para hacerlo avanzar en la medida que éste 
lo requiera y en el camino hacia su autonomía. El reto que enfrenta la formación 
de profesores consiste en lograr que los futuros docentes comprendan su papel 
como creadores de andamiajes apropiados para que los alumnos sean construc-
tores de su propio conocimiento, para lo cual –a decir de la autora– se requiere 
cubrir dos condiciones: que el profesor considere el conocimiento inicial que 
posee el alumno y que sea capaz de provocar retos abordables que pongan en 
cuestionamiento el conocimiento de aquel. Desde la perspectiva constructivista, 
la formación del profesorado supone un trabajo colectivo en donde sea posible 
superar la imagen simplista de la enseñanza; en consecuencia, el conocimiento 
del pensamiento didáctico de los sujetos en formación es el punto de partida de 
toda situación formativa. Una segunda dimensión, trabajada por la autora, es la 
relativa a la idea de la formación docente orientada por la reflexión, compren-
dida desde el enfoque de Schön y Henderson. Mientras el primero concibe la re-
flexión como un proceso de encuadre, exploración y estructura de la problemática, 
el segundo plantea que el profesor reflexivo que asume una posición construc-
tivista es a la vez estudiante de su forma de enseñar, porque indaga sobre sus 
propias prácticas de enseñanza. De ahí que, para Díaz-Barriga, la perspectiva 
constructiva y la crítico-reflexiva comparten planteamientos.
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Formación, subjetivación e identificaciones 

Castañeda (2009) aborda la formación, relacionándola, aunque distinguiéndola 
conceptualmente, con y de educación e instrucción. Mientras con la instrucción 
se transmiten informaciones y conocimientos acumulados, la educación 
se sitúa en el nivel de humanización y socialización del sujeto, a través de la 
inculcación de valores y conocimientos tendientes a desarrollar física, intelectual 
y moralmente a la persona; en cambio, la formación se encamina hacia la acción 
sobre la persona “en un doble movimiento conmutativo/reflexivo que consiste 
en formar a otro y formarse a sí mismo en el juego de relaciones e interacciones 
que estructuran la práctica educativa y social” (Castañeda, 2009: 15). 

Los sistemas de formación de profesores —subraya la autora— no sólo 
promueven y legitiman saberes, sino que, a través de las relaciones de poder, 
favorecen formas de subjetivación. Es decir, son constitutivos de subjetividades 
que se expresan mediante muy diversas maneras, subjetividades que se producen 
en un contexto social determinado que, para el caso de la formación de maes-
tros, estructuran sus actividades profesionales y culturales. Dado que el mundo 
social ha sido fuertemente transformado (globalización, competencias, tic), las 
formas de subjetividad también, lo cual provoca que los profesores privilegien 
el trabajo individualizado y se replieguen en sí mismos y, por tanto, obturen 
formas compartidas y colaborativas en el ejercicio de sus prácticas. “…lo que 
está en juego en este asilamiento solitario es una tensión entre el individualismo 
negativo y la construcción de formas de subjetividad que confronten al sujeto 
de manera diferente con las determinaciones sociales. [Este] aislamiento… no 
tiene el efecto de reencuentro consigo mismo… sino que es una manera de pa-
decer los avatares de una existencia que no le brinda la oportunidad de crear y 
recrearse como sujeto” (Castañeda, 2009: 78-79).

En el proceso formativo, los sujetos desarrollan modos de identificación, 
estrategias identitarias, por las cuales éstos se integran a la vez que se diferen-
cian. La identidad es un proceso que se construye a partir de identificaciones 
contingentes. Las estrategias identitarias —pondera Castañeda— se expresan 
en principios, valores, discursos, conductas, que se presentan como rupturas 
o desequilibrios que pueden conducir a una inestabilidad y confrontación del 
sujeto en cuanto a sus relaciones personales y entorno social. A su vez, como 
elementos constitutivos de la identidad, las estrategias identitarias pueden estar 
acompañadas de crisis, ya que se accede a otras formas de identificación y a 
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cambios de identidad que vienen a trastocar los comportamientos, los valores 
pasados que se enfrentan con los nuevos. Para la autora, las crisis identitarias de 
los normalistas posibilitan el análisis de las transformaciones que enfrentan en 
sus procesos formativos, pues acceden a nuevos saberes y experiencias que los 
obligan a tomar decisiones y a modificar el curso de sus acciones.

La formación como proyecto de vida 

Rosas (2003) y Castañeda (2009) apuntalan la formación con base en el proyecto 
de vida. La primera recrea el tópico de la formación como el proceso vivido 
por cada sujeto en torno a un proyecto personal, a partir del conocimiento que 
cada uno realiza sobre lo vivido, proceso que supone, retomando a Honoré, una 
dialéctica que marcha entre la interioridad y la exterioridad de la persona, a 
partir de la resignificación de los momentos por los que ésta va pasando. Se trata 
de un proceso en el que el proyecto del sujeto da sentido a la formación, pues 
con base en la reflexión, éste recapacita,  revisa y obtiene conocimientos sobre su 
propio proceso, para de ahí redefinir su rumbo, su orientación, sus expectativas 
y continuar su camino formativo.  

La formación desde la perspectiva del proyecto personal supone la identi-
ficación de obstáculos y rupturas para superarlos en cuanto a las experiencias 
vividas y los conocimientos adquiridos. De ahí que se requiera el despliegue 
de la capacidad para distanciarse de sí mismo, igual que para abrirse a la 
generalidad, para abrirse al otro, al diálogo con los otros, diálogo que posibilite 
la recreación de su recorrido formativo, que conducirá a diferentes acciones y 
actitudes en la vida y en la profesión. La autora considera que en el caso de la 
formación de profesores, ésta se considera como ya dada y externa, por lo que 
se obtura la posibilidad de que cada sujeto pueda reflexionar sobre ésta y aportar 
a ella.

Por su parte, Castañeda (2009) establece que cuando la formación deviene 
un proyecto de vida, el sujeto está en condiciones de recuperar lo que ha sido 
significativo en el marco de una continuidad, aunque, por supuesto, con rup-
turas. La autora plantea que no sólo se trata de un proyecto personal, sino de 
ése que se proyecta hacia afuera, como relación ética, mediante la cual el sujeto 
sale de sí hacia el otro en la situación formativa. Así explica la subjetividad: el 
movimiento de la interioridad y la exterioridad, en el que el adentro significa un 
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desdoblamiento del exterior al interior que se exterioriza en comportamientos 
y prácticas. Se trata de un proyecto ético por el cual el sujeto se compromete, 
a partir del conocimiento de sí y de su cuestionamiento, de su posibilidad de 
transformación y de conquista de su autonomía. 

La posibilidad de configurar una ética del mínimo común moral, siguiendo a 
Bilbeny, es determinante en la formación, ya que posibilita hacerse cargo de los 
cambios relacionados con la revolución cognitiva. La ética del mínimo se con-
figura como la posibilidad de que los maestros piensen por sí mismos y puedan 
descentrarse de su yo, como un proceso de reconocimiento del otro, de apertura 
hacia la institución, los compañeros, los estudiantes. La autora considera que 
lo relevante sería analizar las condiciones de posibilidad “para que un sujeto 
concreto entre en un proceso de formación compartida, en el que se dirija la 
voluntad hacia el autoconocimiento, hacia el conocimiento teórico y el mundo 
de la vida. La formación puede ser entonces un movimiento que es responsabi-
lidad por y para el otro” (Castañeda, 2009: 229).

Formación e imaginarios 

Ornelas (2009) y Anzaldúa (2009b) examinan la formación considerando 
algunas de las premisas abordadas por Castoriadis en torno a los imaginarios. 
La lectura de Ornelas respecto a la formación está inspirada en varias de 
las categorías planteadas por este teórico. Destaca la autora, coincidiendo 
con Castoriadis, que lo histórico-social ha sido comprendido con base en 
modelos y categorías prestablecidos. Es decir, la formación del hombre se ha 
analizado desde la mirada de lo preexistente, cuando hay que pensarla desde 
su localización histórico-social, a partir de lo que —parafraseando a este 
pensador— se hace detonar la lógica y la ontología heredadas.  Para la autora, 
la formación está configurada desde modelos y concepciones del ser humano 
que no logran comprenderlo en su complejidad e integridad, ya que atienden 
a determinaciones exógenas  y no a las propias del hombre; de esta forma se 
pueden comprender los modelos y programas institucionalizados que privilegian 
el pensamiento único. Con Castoriadis, Ornelas cuestiona las significaciones 
heredadas del ser como determinado, y de la lógica como determinación, debido 
a que las significaciones sociales que alimentan y a la vez son alimentadas por 
el imaginario social instituido no preexisten a la sociedad, sino que éstas son 
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producto de ella. De ahí que, la formación sólo pueda ser comprendida en el 
marco de la temporalidad  histórico-social en cuanto condición para la creación, 
para la alteridad y la autoalteración, dejando atrás las concepciones y prácticas 
reduccionistas y posibilitando procesos de construcción que desplieguen el 
imaginario radical.

Anzaldúa (2009b) conceptualiza el imaginario desde una doble vertiente: 
por un lado, la posibilidad de crear identidades como ilusiones de unidad y de 
permanencia y, por otro, como fuerza creadora que se manifiesta como potencia 
abierta; por eso, lo instituido y lo instituyente se relacionan dialécticamente. En 
el ámbito de la formación se configuran procesos psíquicos inconscientes que 
conforman imaginarios y vínculos transferenciales. Para el autor, la subjetivi-
dad, como categoría estrechamente vinculada al sujeto, representa el cimiento 
de la formación, porque surge a partir de la relación del sujeto con los otros y se 
expresa a partir de identificaciones, significaciones imaginarias y deseos, entre 
otros; esto es, todo lo que va construyendo al sujeto. Como lo imaginario es 
una condición de la subjetivación, cuando el sujeto se relaciona con los otros se 
pone en contacto con las significaciones imaginarias de la sociedad, las cuales 
son por él interiorizadas a través de procesos en los que se tensan sus deseos y 
sus resistencias. En suma, Anzaldúa (2009b) puntualiza que la formación es un 
proceso de subjetivación por el que el sujeto se transforma a sí mismo resignifi-
cando lo que ha sido o imagina ser.  Siguiendo a Castoriadis, el autor concuerda 
en reconocer que cualquier sociedad está instituida por su imaginario social, 
productor de sentido y significaciones sociales, los cuales posibilitan mantener 
unida a la sociedad debido a la institución de valores, normas y concepciones. 
Respecto al imaginario, Castoriadis identifica dos dimensiones: el radical y el 
efectivo. Mientras que el imaginario radical surge como imagen lo que no es, 
promoviendo el desarrollo de la capacidad creativa para generar nuevas sig-
nificaciones, el imaginario efectivo alude a lo imaginado, a las significaciones 
instituidas de una sociedad. Para comprender la formación desde el imaginario, 
Anzaldúa distingue el imaginario personal, el imaginario institucional, el imagi-
nario laboral y el imaginario cultural, de cuyos elementos muchos son trans-
mitidos e interiorizados en los procesos formativos del docente. En efecto, el 
normalismo promueve una imagen idealizada del docente, recrea un imaginario 
que signa la identidad de los futuros maestros.
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Balance

Frente a las visiones modeladoras e instrumentalistas que priorizan los objetivos 
pragmáticos y utilitarios, fuertemente arraigadas en varias de las tradiciones y 
culturas académicas del país, los trabajos recogidos y analizados en este campo 
representan una aportación conceptual marcada por la riqueza, la pluralidad 
y la heterogeneidad, que da continuidad a las elaboraciones del estado del 
conocimiento anterior (2005). Esto, en el marco de la necesidad de seguir 
interrogando y problematizando la formación desde una perspectiva analítica 
y crítica que pretende recuperar lo humano del sujeto y su singularidad, y el 
humanismo como el horizonte  destinado a su elucidación. Se trata de un paso 
más en esta aventura del desarrollo teórico que, si bien es cierto posiblemente no 
inaugura en sentido pleno una nueva dirección, sí reconfigura, sí reactualiza, sí 
reconceptualiza, desde diversas tradiciones construidas a lo largo de la historia, la 
pregunta básica: ¿Qué es la formación?

La razón de ser de este campo de conocimiento radica prioritariamente en 
su contribución al desarrollo de una postura reflexiva sobre la formación a través 
de la misma reflexión y su teorización, en un intento por hacer emerger en el 
espíritu de todos los que participamos como actores en el campo educativo, un 
pensamiento no sobre el tener, el saber y el hacer, sino, particularmente, sobre 
el ser de la formación. Una de las funciones esenciales de los aportes aquí regis-
trados consiste en interrogar y reinterrogar, en poner a prueba y en desmitificar 
los discursos ideológicos, y confrontar esos discursos y las prácticas relativas a la 
formación que predominan en el campo de la educación con las conceptualiza-
ciones emanadas de los diferentes itinerarios teóricos y estrategias intelectuales 
propuestos por los autores aquí reunidos. 

El desafío de las elaboraciones recogidas consiste en hacer inteligible el 
problema de la formación del hombre con base en diversos corpus de conocimien-
tos de las ciencias de la educación y de diversas disciplinas como la filosofía, el 
psicoanálisis, la psicología, etcétera, y no a buscar la eficacia en las actividades 
de formación; de ahí que, el discurso prescriptivo queda eludido en este campo. 
Se trata de una producción caracterizada por la presencia de conjuntos concep-
tuales coherentes y rigurosos —resultado de un proceso de problematización, 
conceptualización y argumentación— en franca ruptura con las intuiciones y per-
cepciones cotidianas, conjuntos conceptuales que posibilitan, desde una diversidad 
de acercamientos y enfoques, lecturas múltiples de la formación en las cuales se 
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revisitan deudas simbólicas, escuelas de pensamiento, pertenencias teóricas, 
filiaciones disciplinares y, por tanto, divergencias en el tratamiento. Reconocemos, 
respetamos y valoramos todas las orientaciones que se postulan,  ya que ninguna 
de ellas ignora las claves de lectura relativas a la especificidad de lo humano: al 
sujeto con su historia y sus experiencias particulares, con sus ideas y sus propios 
valores personales y culturales. 

Las conceptualizaciones construidas en esta década sobre la formación 
representan una puerta que se abre y que permanecerá abierta para quien quiera 
revisarlas, debatirlas y compartirlas; para aquel interlocutor que tenga una vo-
cación de escucha, de una escucha específica, auténtica y profunda, aquella que 
conduce a interrogar nuestras prácticas en situaciones formativas,  a analizar las 
motivaciones que a la vez que se ocultan, también se revelan detrás de nuestras 
negaciones, nuestros olvidos o nuestros sueños, y a deshacernos de nuestros 
dogmas, visiones y principios para exiliarnos en un pensamiento fresco y reno-
vado, en un pensamiento propio de la comunidad humana. Porque, más allá de 
nuestra diversidad, todos compartimos una cultura humana. 

Un rasgo común de los desarrollos conceptuales recogidos en los trabajos 
se refiere a que casi todos, aunque con fórmulas disímiles, apelan a esta categoría 
que denominamos formación como formación de sí o cuidado de sí, al estilo 
foucaulteano. Resitúan al sujeto, al hombre, a la persona, al individuo como 
el protagonista de su formación, frente al riesgo que actualmente se corre y en 
todo momento —en el campo educativo y en varios ámbitos— de ejercer sobre 
los otros una forma de poder ciertamente perjudicial, pese a que por lo general 
ese poder es percibido y aceptado como legítimo. La idea de un sujeto autónomo, 
libre y responsable, capaz de pensar, decidir por sí mismo y elegir su propia vida, 
aunque con el Otro, representa el elemento nucleador de las diferentes líneas 
interpretativas de la formación. Por otro lado, el modelo de la Bildung continúa 
irrumpiendo el pensamiento sobre la formación y, sobre todo, de la Bildung en su 
entrecruzamiento con la hermenéutica. La revisión de la estructura de la Bildung 
inaugura nuevos sentidos de interpretaciones y releva, particularmente, el valor 
de la alteridad en las situaciones formativas. En este sentido, Larrosa (2003: 445) 
subraya: 

[…] la Bildung no es una mera anexión mecánica y apropiadora de lo otro, 
sino que implica un devenir otro de lo mismo… Su estructura básica es un 
movimiento de ida y vuelta que contiene un momento de salida de sí, seguido 
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por otro momento de regreso a sí. El punto de partida es siempre lo propio, lo 
cotidiano… que se divide y se separa de sí mismo para ir hacia lo ajeno, lo ex-
traño o lo desconocido y regresar después formado o transformado, al lugar de 
origen. Lo esencial de ese viaje de ida y vuelta es que constituye una auténtica 
experiencia. Y la experiencia no es otra cosa que ese encuentro de lo mismo 
con una otredad […]

Podemos afirmar que la formación ha sido pensada de muy distintas maneras, 
no necesariamente excluyentes, y tejida conceptualmente a través de diversas 
herramientas categoriales: autonomía, autoformación, desarrollo personal, 
identidad, responsabilidad, cuidado de sí, subjetividad, liberación, interioridad, 
cultura, saberes, poder, sumisión, aprendizaje, autoritarismo, comunicación, 
subjetivación, emancipación y creación, entre otras. 

En fin, éste es un mapeo del riquísimo, complejo y vasto campo de la for-
mación que, si bien ha interpelado a los pocos académicos que están detrás de los 
textos, asumieron la hazaña impredecible de pensar, de un pensar no vinculado 
con una intención práctica o aplicativa y que, expresado libremente a través del 
lenguaje, se abre a un pensamiento no pensado a través de la negación de lo ya 
pensado. La ruta de navegación está definida: se trata de una invitación a con-
tinuar pensando, desde muy diversos horizontes, los sentidos de la formación 
como un proceso interminable de interpretaciones y reinterpretaciones.
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CAPÍTULO 2
Tendencias de formación 

Tiburcio Moreno Olivos1

Introducción

Este apartado da cuenta de la investigación educativa mexicana, realizada 
durante la década de 2002 a 2012. 

En torno a la formación encontramos distintas posturas y planteamientos 
teóricos. Honoré (1980) plantea que el término formación, tal como se emplea 
hoy en día, se refiere a actividades. Desde una postura crítica, el autor menciona 
que en la actualidad hay que desconfiar de una definición única, ya que existen 
“definiciones” y, así como el objetivo de las actividades llamadas “de formación” 
pocas veces es preciso, el resultado de su estudio también es insuficientemente.  

Según algunos autores, el término “formación” designa el modo específi-
camente humano de dar forma a las disposiciones y capacidades del hombre. El 
proceso de formación de una persona implica el desarrollo de sus potenciali-
dades, las cuales se pondrán a disposición de otros en la relación social cotidiana 
y en los distintos ámbitos en los que convive o se desempeña. Sin embargo, 
otros autores consideran que el ser humano se forma a sí mismo, pero sólo por 
mediación. Las mediaciones son variadas y diversas. Los formadores son 
mediadores humanos, lo son también las lecturas, las circunstancias, los acci-

1 Universidad Autónoma Metropolitana-Cuajimalpa.
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dentes de vida, la relación con los otros; de ahí que, los procesos de formación se 
desarrollen con apoyo en interacciones no sólo en la escuela o en los programas 
institucionales de formación, sino también en la vida como fuente de experiencias 
de aprendizaje.

Dada su complejidad, el desarrollo de la formación presenta ciertos proble-
mas. De ellos, Honoré (1980) identifica dos principales: 

1) Los problemas concernientes a la manera de situar la formación:
•	 el	 lenguaje	 de	 la	 formación	 y	 la	 designación	 de	 las	 actividades	 que	 se	

relacionan con ella;
•	 la	problemática	histórica:	cómo	la	formación	aparece	y	se	desarrolla;	y,
•	 lo	 que	 podría	 llamarse	 una	 problemática	 diferencial:	 los	 problemas		

generados por la superposición o confusión de las prácticas de formación 
con otras prácticas como la psicoterapia, la enseñanza, la orientación, la 
dirección.

2) Los problemas que surgen en la práctica:
•	 el	“sentido”	que	para	las	personas	que	la	viven	tiene	la	formación;
•	 los	 problemas	 relacionales	 y	 situacionales,	 es	 decir,	 los	 relacionados	 con	

todos los elementos que forman la unidad de la experiencia: la familia, la 
profesión, la ciudad; y,

•	 la	problemática	del	cambio	que,	según	parece,	“une”	todos	los	elementos	de	
la formación.

Nuestro análisis se centra en algunas de las tendencias actuales de la formación 
que, desde luego, responden a los cambios económicos, sociales, políticos y 
culturales en la sociedad contemporánea; un escenario dinámico y complejo donde 
la información, el conocimiento y el aprendizaje constituyen —sin duda—, el capital 
más valioso. Vislumbramos tres tendencias o perspectivas: 1. Profesionalización 
docente. 2. Formación para una enseñanza reflexiva. 3. Formación por competencias. 

Aunque cada una de ellas se aborda por separado, éstas se encuentran estre-
chamente relacionadas debido a los puntos de contacto o convergencia entre ellas. 
Por ejemplo, la profesionalización docente tiene mucho que ver con la formación 
para una docencia reflexiva y ésta, a su vez,  con la formación por competencias. 

Dadas las demandas en este mundo globalizado e interconectado como el ac-
tual, es imperativo resituar los modelos de formación en educación, de forma que 
los individuos puedan responder mejor a los desafíos en la cotidianidad de su vida.
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En un primer corte se contó con 47 documentos, de los cuales se conservaron 
33 después de haberse realizado una lectura analítica y detallada. De ahí, la confor-
mación del estado del conocimiento de este subcapa. 
  

Metodología empleada

La metodología empleada por los investigadores incluye trabajos de corte cuantitativo, 
cualitativo y mixto. Se identificaron estudios descriptivos, interpretativos, análisis 
documental, etnografía escolar, historias de vida, investigación-acción, estudios 
de caso y otros que combinan el análisis documental con trabajo de campo. 
Observación, entrevistas, cuestionarios y análisis de contenidos, entre otros, fueron 
las técnicas e instrumentos de investigación más empleados. 
 

Referencia al estado del conocimiento anterior
 
La investigación educativa es una disciplina relativamente reciente en nuestro 
país. En la penúltima década del siglo xx, con la creación del Consejo Mexicano 
de Investigación Educativa (comie), es cuando se inicia la elaboración de 
los estados del conocimiento, los cuales dan cuenta de la producción en la 
investigación educativa nacional durante esa década. La segunda versión del 
estado del conocimiento, correspondiente a la última década del siglo xx, incluye 
el apartado Tendencias de la formación de docentes,  elaborado por Serrano 
(2005) y coordinado por Kuching (2003) (Capítulo 2, Volumen 8: Sujetos, 
Actores y Procesos de Formación [tomo II]). Dicho tema está directamente 
relacionado con los criterios de estructuración que se iniciaron en el estado 
del conocimiento de la década anterior (Serrano, 1998). En él, se retoma la 
definición de “tendencia” que aparece en el Diccionario de la Lengua Española: 
“De tender, propender. Propensión o inclinación en los hombres y en las cosas 
hacia determinados fines. Fuerza por la cual un cuerpo se inclina hacia otro o 
hacia alguna cosa. Idea religiosa, económica, política, artística, etc., que se orienta 
en determinada dirección”. Además, se declara que los términos tendencia, 
inclinación, afición, perspectiva se emplearán en el mismo sentido. También 
se advierte que los documentos producidos en la última década representan 
un esfuerzo por explicar las orientaciones, inclinaciones y tendencias de las 
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experiencias realizadas o bien, de los anhelos proyectados en el ámbito de la 
formación de profesores y profesionales de la educación (Pasillas, Kuching y 
Serrano, 1999). Se afirma que las tendencias han dirigido, de forma consciente 
o no, el deseo de saber de los participantes en el campo y han propuesto límites 
cognitivos, a partir de los cuales pensar el objeto propuesto.

En el estado del conocimiento anterior, Serrano (2005) menciona que en 
esta subcategoría se identificaron pocas variantes en relación con las delimita-
ciones establecidas en el esquema elaborado años atrás: si bien hubo un cambio 
en los agentes, la temática de la que éstos se ocuparon e, incluso los puntos 
de vista, mostraron cierta continuidad; se matizaron posiciones, emergieron 
nuevos agentes y algunos otros lograron un mejor posicionamiento en el campo. 

El texto presentado consta de dos secciones. En la primera parte se pre-
senta la argumentación de las tendencias propuestas por los autores, y la se-
gunda parte incluye la descripción de las tendencias, construidas con base en los 
argumentos de los propios agentes. En ésta, se describen las cuatro tendencias 
que se identificaron en la formación de docentes: 1. Tecnología educativa, las 
nuevas tecnologías aplicadas a la educación. 2. Profesionalización de la docencia 
(el modelo de docencia, ampliación en la formación disciplinaria, análisis de la 
práctica docente, formación docente ligada a la problemática curricular, com-
petencias en la formación de docentes). 3. La relación docencia-investigación 
(enlace de las funciones en las instituciones de educación superior, amalgamar 
la docencia y la investigación en el acto educativo, investigación para el de-
sarrollo académico). 4. La formación intelectual.

Cabe advertir que de las tendencias identificadas en la década pasada, sólo 
la denominada Profesionalización docente apareció en el actual estado del cono-
cimiento.
 

Procedimiento 
 
La elaboración de este subtema del estado del conocimiento supuso la 
búsqueda de las publicaciones (libros, capítulos de libro, artículos, ponencias 
en memorias de congresos, tesis de posgrado, informes de investigación y 
otros), correspondientes al periodo 2002-2012, en el nivel nacional o bien, de 
autores mexicanos que hubiesen publicado en el extranjero. Una vez localizada 
la producción se llevó a cabo la selección y clasificación de los materiales que 
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cumplían con los criterios establecidos para después quedar registrados en una 
base de datos. Asimismo, el material seleccionado fue resumido y posteriormente 
se valoró su pertinencia de inclusión en el estado del conocimiento. 

El proceso de lectura fue arduo, pero algunos materiales  no fueron incluidos 
por considerarse que, en sentido estricto, no se trataba de productos de investi-
gación educativa sino de documentos de otra índole. Por ejemplo, no se incluy-
eron proyectos ni resúmenes de proyectos que de forma muy sucinta exponían 
las intenciones de lo que se pretendía hacer o presentaban resultados parciales de 
investigación que no mostraban la complejidad ni la solidez de argumentos que 
dieran una idea global de la tarea de investigación realizada. 

Seguramente no están todos los productos de la investigación educativa 
generados durante la década que se analiza, pues los canales de difusión y co-
municación de los resultados de investigación todavía son deficientes. Lo que se 
produce en algunas regiones del país circula en ciertos ambientes muy locales y 
en sectores académicos restringidos y además, aunque las nuevas tecnologías de 
la información y la comunicación han contribuido a subsanar en buena medida 
esta limitación, lo cierto es que no todos los productos se encuentran en formato 
digital ni tampoco circulan por la red.

 

Tendencias de la formación
 
Los cambios generados en un mundo globalizado e interrelacionado como el 
actual han propiciado una profunda reflexión sobre la educación en general, 
muy especialmente sobre los docentes y la necesidad de que reciban una formación 
específica para cumplir cabalmente con sus tareas cada vez más diversas y complejas. 
Las tendencias en la formación de docentes de los países desarrollados han ejercido 
una notable influencia en los países periféricos; así, hemos sido testigos de cómo, 
en las últimas dos décadas, en nuestro país el discurso referido a la formación 
de profesores ha sufrido un giro significativo, incorporando conceptos como 
desarrollo profesional del docente, profesionalización docente, calidad y mejora 
de la enseñanza, innovación pedagógica, competencias docentes, etcétera. Estas 
perspectivas refuerzan la idea de romper la oferta tradicional de formación, 
centrada en cursos o seminarios aislados sobre aspectos puntuales o sólo de 
actualización de conocimientos en áreas disciplinares, para avanzar hacia un 
programa de formación más amplio y complejo. 
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Se tiende hacia la búsqueda de alternativas educativas de modelos limitados 
a la función transmisora, insuficiente para hacer frente a la llamada sociedad del 
conocimiento, caracterizada por el fácil acceso a la información. Centrar la mirada 
en la calidad de la enseñanza y del aprendizaje, en los espacios de intercambio que 
se dan en el aula, es fundamental para lograr cambios reales en las propuestas me-
todológicas y de evaluación que transformen las prácticas educativas. Pero para 
generalizar esta propuesta de cambio, una condición esencial es valorar la do-
cencia y apoyar al profesorado en su proceso de formación inicial y permanente.

Las nuevas tendencias a las que apunta la formación del profesorado están 
impulsadas también por los intercambios entre culturas y contextos con los que 
una sociedad globalizada nos pone en contacto y por niveles de formación más 
exigentes y más amplios. Asistimos a un mayor protagonismo del docente, a la 
demanda explícita de una formación específica en el ámbito pedagógico —para 
el caso del profesorado de educación media superior y superior— y a la necesidad 
de acercarnos a una nueva manera de concebir la enseñanza y el aprendizaje. 
Además, hay que considerar los procesos de cambio surgidos de la condición 
posmoderna de la sociedad actual, el cuestionamiento de la producción del cono-
cimiento desde un paradigma emergente, que asume diferentes formas, según las 
disciplinas y áreas de conocimiento, y la incidencia de las nuevas tecnologías de la 
información y la comunicación. 

A ellas se suma, por una parte, la transformación experimentada por los 
destinatarios de la formación: los alumnos, que constituyen la razón principal de 
la enseñanza. Las aulas actuales están conformadas por una gran diversidad 
de estudiantes que han tenido experiencias muy heterogéneas en sus procesos de 
escolarización; que viven los procesos de formación con marcadas incertidum-
bres sobre un futuro incierto y cuentan con capacidades, actitudes y vivencias 
adquiridas en procesos de escolarización primaria y secundaria, que no siempre 
se valoran como positivas en los niveles posteriores.

A partir del análisis de la información reunida se construyeron tres catego-
rías analíticas para este campo, a saber

1. Profesionalización docente
2. Formación para una enseñanza reflexiva
3. Formación por competencias

Aunque estas tendencias identificadas no son nuevas en el discurso educativo 
internacional, lo cierto es que no han logrado permear –al menos no con la 
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fuerza que lo han hecho en otros países– las políticas y los programas de formación 
docente en los distintos niveles del sistema educativo nacional, de modo que 
logren captar el interés de los investigadores educativos. La sociedad del 
conocimiento requiere innovaciones y cambios en las formas tradicionales de 
formación, producción, comunicación de la información y en el acceso a los 
servicios públicos y privados. El conocimiento se ha convertido en la forma 
más importante de capital global, una nueva forma del capitalismo. Por ello, 
evolucionar hacia una economía del conocimiento exige repensar las relaciones 
tradicionales entre educación, aprendizaje y trabajo.

A continuación se analiza algunos de los trabajos más relevantes de la 
producción encontrada en este campo, los cuales se ubican en cada una de las 
categorías analíticas que se construyeron para tal efecto. En esta revisión se 
incluye ponencias presentadas en los congresos nacionales de investigación 
educativa, organizados bianualmente por el comie, así como artículos de inves-
tigación que fueron publicados en revistas, libros, capítulos de libro, tesis de 
posgrado e informes de investigación. 
  

Profesionalización docente

En la actualidad, los términos profesión, profesionalismo y profesionalización 
resultan ambiguos y su aplicación universal en todos los contextos es muy difícil. 
Pero aún lo es más  cuando aplicamos el concepto a las actividades laborales de 
carácter social, en las cuales las características de los individuos y la diversidad 
de actividades específicas laborales adquieren una gran importancia y, por 
consiguiente, no puede encontrarse el límite que separa lo profesional de lo no 
profesional. Por tanto, el término “profesión” posee significados diversos, según 
el país y el contexto específico (Invernó, 1998).

Ganar en espacios de profesionalidad ha de suponer ganar en democracia, 
autonomía, control y responsabilidad. Por ende, es interesante analizar lo que 
actualmente se entiende por profesionalismo o profesionalidad (características y 
capacidades específicas de la profesión) y profesionalización (proceso socializa-
dor de adquisición de dichas características) a la luz de ese nuevo concepto de 
profesión y de desempeño práctico de ésta en una determinada cultura profe-
sional, que intenta pasar de un concepto neoliberal de profesión (proveniente, 
sobre todo, de la sociología de las profesiones de un determinado momento 
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histórico) a un concepto más social, más dinámico, más complejo y multidi-
mensional, en el que el proceso de profesionalización se forja en un contexto de 
democracia, de auge de valores contradictorios entre los individuos y de pro-
greso social (Invernó, 1998).

Según Lavare (1999), el movimiento de profesionalización se refiere al 
reconocimiento de la competencia de los profesores como una autoridad y la 
reorganización de los centros escolares alrededor de una autonomía del profesor. 
Pero —señala el autor— existe una serie de razones para creer que el camino 
hacia la profesionalización de los docentes está lleno de obstáculos, entre los 
que se encuentran los problemas propios que surgen al intentar promocionar 
criterios profesionales dentro de una profesión tan masificada; la posibilidad de 
la devaluación de las credenciales como consecuencia del aumento de los req-
uisitos educativos; la posición histórica de la enseñanza como forma de trabajo, 
propia de las mujeres; la resistencia que ofrecen padres, ciudadanos y  políticos 
a la reivindicación del control profesional de los centros escolares; el hecho de 
que la enseñanza se haya incorporado tarde a un campo plagado de trabajos 
profesionalizados; la prolongada tradición de llevar a cabo reformas educativas 
por medios burocráticos; el problema de intentar convencer a los ciudadanos de 
que el conocimiento de asignaturas aparentemente no esotéricas es una forma 
de experiencia profesional exclusiva; la dificultad para constituir la pedagogía 
como un sistema formal de conocimiento profesional; la baja posición de las 
escuelas de educación y de los formadores de profesores; la resistencia que 
muestra la universidad para relajar su monopolio sobre los grados más altos de 
conocimiento; y, la diversidad de entornos en que tiene lugar la formación del 
profesorado. 

El significado de la profesionalización permanece en debate y sigue siendo 
difuso cualquier intento por comprender el movimiento actual para profe-
sionalizar la enseñanza. Este movimiento es una consecuencia natural de los 
esfuerzos de descentralización, puesto que busca aumentar la autonomía de 
los profesores e institucionalizar su impacto en la enseñanza dentro del aula. 
La idea que subyace es que los docentes profesionales tendrían más poder e 
independencia y estarían mejor considerados: personas capaces que toman 
decisiones y aplican el conocimiento especial de su profesión a los requisitos 
concretos del aprendizaje de sus alumnos. 

En definitiva, parece que la  profesionalización tiene que ver con el estatus 
social de la profesión, la autonomía, el valor, la presencia y la capacidad de 
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influencia que una profesión tenga en la sociedad. También tiene que ver con 
el ordenamiento de la profesión, sus normas externas, las decisiones políticas 
que las afectan, etcétera. Con el discurrir de los tiempos y la implantación de las 
reformas educativas, la profesión docente ha ido cambiando: para algunos hacia 
una desprofesionalización, debido a la pérdida progresiva de autonomía y con-
trol interno, mientras que para otros hacia una reprofesionalización, justificada 
por la necesidad de ampliar las tareas habitualmente asignadas a los docentes 
(Marcelo y Estebaranz, 1999).

Los procesos de formación para la profesionalización
de los docentes normalistas

En términos generales, el profesionalismo en la docencia implica una referencia 
a una determinada organización del trabajo dentro del sistema educativo y a la 
dinámica externa e interna del mercado de trabajo; por tanto, ser un profesional 
implica dominar una serie de habilidades y capacidades especiales que nos 
harán ser competentes en un determinado trabajo y nos permitirán entrar en 
esa dinámica del mercado y, además, nos ligarán a un grupo profesional más o 
menos coordinado y sujeto a algún tipo de control (Invernó, 1998).

En el actual estado del conocimiento identificamos algunos trabajos que 
abordan los complejos procesos de profesionalización de los profesores mexi-
canos, tanto en el contexto de las universidades como en el de las escuelas 
normales. Así, Kuching (2011) se centra en analizar el papel que los distintos 
proyectos y reformas, tendentes a reorientar la formación de los profesores de 
educación básica, han asignado a las ciencias de la educación y a la pedagogía 
como reguladoras del saber normalista, a través de criterios y reglas de eficiencia 
profesional, que encauzan el pensamiento y la actuación del docente. La autora 
señala las diferentes tendencias que han orientado la formación de profesores, 
en la segunda mitad del siglo xx y en el inicio del actual, como la tecnología 
educativa, el enfoque profesionalizador, la perspectiva del docente-investigador 
y el enfoque psicogenético, entre otras. Éstas se encuentran estrechamente 
ligadas, por un lado, a las teorías y metodologías vinculadas con el poder y el 
saber y, por otro lado, a las cambiantes situaciones del trabajo docente y las 
perspectivas de adaptación del profesor en el marco de la educación obligatoria, 
en particular, y de la situación laboral del país, en general. Se puede afirmar que 
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en buena parte del discurso utilizado en la historia del normalismo mexicano 
subyace la intención y la ambición reformulada del orden y el control de los 
comportamientos laborales en el marco de la regulación de la enseñanza. 

Kuching (2011) menciona que las pautas de formación son, en cada caso 
(contestación y resistencia), supuestamente nutridas por las ciencias de la edu-
cación, convertidas en procedimientos, reglas, operaciones y obligaciones que 
ordenan y definen una concepción del mundo, de la vida, de la sociedad y  de 
la educación, pero también sobre el actuar en ese mundo, el hablar, el mirar y el 
sentir, y no sólo en el mundo educativo, sino también en el mundo de manera 
genérica. Asimismo, subraya que las reformas curriculares de la formación ini-
cial de profesores han venido operando, muy frecuentemente, con base en una 
lógica que entroniza “la novedad acordada” con esplendor y grandiosidad, y 
desecha la diversidad, la multiplicidad, la discusión, la oposición, la contestación, 
incluso la complejidad de lo educativo. La autora también afirma que la fe en 
el profesionalismo reposa en la ciencia y en el saber especializado, en contra-
posición con el saber empírico y común, propio de las prácticas desplegadas en 
los albores del nacimiento de la profesión magisterial. La profesionalización del 
saber docente, privilegiada en el marco de la formación inicial o del desarrollo 
profesional, a partir de los programas de actualización, continúa mantenién-
dose como una estrategia instrumental en la que, a partir del reconocimiento y 
en nombre de la autoridad de la ciencia y la tecnología, se pretende responder 
a las transformaciones de las condiciones sociales, económicas y culturales de 
la sociedad contemporánea y, en la actualidad, del mundo globalizado; incluso, 
también a las necesidades, intereses y expectativas de las nuevas generaciones 
y a las nuevas funciones que inevitablemente el docente de educación básica se 
ve obligado a desarrollar en las instituciones educativas. La autora apoya sus 
argumentos en autores como Popkewitz, Hegel, Ardoino y Arendt, entre otros.

Recuperar y reflexionar en torno a la génesis de las instituciones educati-
vas y cómo éstas han ido evolucionando a través del tiempo, resulta una tarea 
imprescindible para comprender por qué las instituciones y los actores que las 
conforman actúan (o dejan de actuar) de la forma en que lo hacen en el presente. 
En este sentido Kuching (2004), en un documento de carácter histórico, habla 
sobre el proceso de  profesionalización docente de los profesores de primaria. 
En él analiza el origen universitario (en el seno de la Universidad Nacional) de 
la Escuela Normal Superior de México, en el marco del Porfiriato, el cual, pese a 
haberse caracterizado por ser un periodo de dictadura, enarboló los principios 
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de la ideología liberal. Éstos, unidos al pensamiento positivista comtiano, posi-
bilitaron el desarrollo económico y social, en particular educativo, mediante la 
creación de instituciones y de programas que potenciaron la conformación de 
un discurso pedagógico moderno. En su análisis, la autora expone: 1. El sur-
gimiento de las prácticas tendientes a formar profesores de la escuela prima-
ria. 2. El origen cientificista de la formación de profesores en el primer proyecto de 
creación de la Escuela de Altos Estudios y la Escuela Normal. 3. La creación de la 
Escuela de Altos Estudios y la formación de profesores de educación media y supe-
rior. 4. Institucionalización de la formación de profesores: la Escuela Normal 
Superior.

Los procesos de formación para la profesionalización
docente en educación superior

La dimensión histórica de la profesionalización docente también ha sido 
abordada por otros autores, sólo que el énfasis suele ponerse en algún ámbito o 
dimensión particular. Navarrete (2007), en  su artículo,  “El caso de los egresados 
de la carrera de pedagogía de la Universidad Nacional Autónoma de México y de 
la Universidad Veracruzana”, desarrollado en  sus estudios de maestría, aborda 
la identidad profesional del pedagogo en dos universidades públicas mexicanas. 
En su artículo expone el problema de la identidad del sujeto, sus procesos y 
complejidades que hacen posible e intervienen en su constitución. El objetivo 
de su investigación consistió en dar cuenta de los procesos de constitución 
identitaria de los pedagogos de la unam y de la uv, egresados en las décadas de 
1950, 1970, 1990, según los diferentes planes de estudio en que se formaron y, 
concomitantemente, destacar los rasgos que definen su identidad profesional. 
Realiza un análisis comparativo —intrainstitucional e interinstitucional—, a fin 
de identificar posibles diferencias y equivalencias entre sus rasgos identitarios. 

En cuanto a la metodología empleada, la autora refiere que la construcción 
de su objeto de estudio se fundamentó en tres dispositivos metodológicos: 
referente empírico (análisis documental y entrevistas), preguntas de investi-
gación y referente teórico (enfoque ecléctico). En el apartado de resultados 
presenta los rasgos identitarios de los pedagogos de las dos instituciones in-
vestigadas, en cada una de las décadas comprendidas en el estudio, así como 
rasgos generales.
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La profesionalización de la enseñanza apunta al cumplimiento de dos 
elementos clave que han de formar parte de cualquier demanda que pretenda 
tener éxito, con respecto a la mejora del  estatus profesional de los docentes: 
conocimiento formal y autonomía en el puesto de trabajo. Estas características 
se encuentran en el mismo centro del concepto de “profesión” (Lavare, 1999). 
Pero cumplir con estas condiciones no es una tarea  sencilla cuando de la profe-
sionalización de los docentes universitarios se trata. La obra de Romero (2005) 
se enmarca en el interés emergente, dentro del país, durante las dos últimas 
décadas, por estudiar los procesos de formación e institucionalización de la 
profesión académica. Su investigación se ubica entre el entrecruzamiento de 
la sociología de la educación superior y la de las profesiones. Un rasgo distin-
tivo de esta obra es el planteamiento del problema de la profesionalización de 
la carrera docente a partir de recuperar la perspectiva de sus actores. Combina 
un enfoque histórico del problema con el registro de las percepciones que los 
profesores de tiempo completo han ido construyendo en torno a este proceso. 
El texto aporta evidencia histórica y testimonial, que permite caracterizar a la 
profesión académica en la educación superior como una profesión en conflicto 
y un campo en constante tensión.

Por otro lado, vemos que ciertas personas han cuestionado las demandas 
para que la docencia y la formación del profesorado se conviertan en una ciencia y, 
en lugar de esto, prefieren definir el trabajo de los profesores como un oficio 
complejo. Otras han tomado la materia prima del oficio de la enseñanza y han 
forjado principios codificados de conocimiento práctico que comprenden una 
nueva clase de ciencia. Se está presionando a los formadores de profesores para que 
sean más prácticos, mientras se está formando a algunos profesores para que sean 
más expertos en su propia investigación (Hargreaves, 1999). En este sentido, Rojas 
(2009) analiza cuáles son las características de la formación universitaria en edu-
cación, la cual ha posibilitado la carrera de pedagogía en la Facultad de Filosofía 
y Letras de la unam. Elabora un marco de periodización de los procesos rela-
cionados con las tendencias de formación universitaria en aspectos como las 
políticas socioeconómica y educativa, y también el modelo de universidad, hasta 
caracterizar los procesos de institucionalización y las demandas sociopolíticas y 
disciplinarias a las que responden dichas tendencias para ubicar el contexto. 

La autora se plantea lo siguiente: ¿qué elementos caracterizan las tenden-
cias de formación universitarias definidas?, ¿cómo ha sido la formación uni-
versitaria en educación en México durante la segunda mitad del siglo xx?, ¿qué 
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papel juegan dichos elementos en la formación universitaria en educación en la 
Facultad de Filosofía y Letras de la unam? La autora rastreó acciones, estrate-
gias, cambios, transformaciones y rupturas que dieron lugar a las tendencias 
formativas. Se desarrolla una aproximación analítica sobre la formación uni-
versitaria en educación, vinculada con una revisión sociohistórica, cuyo énfasis 
en periodos y procesos económico-políticos permite un recorrido a lo largo de 
más de seis décadas de la historia contemporánea mexicana que dieron lugar a 
las tendencias formativas.

Rojas (2009) aborda la formación universitaria en educación en la unam, 
considerando la formación profesional como uno de los conceptos clave para 
comprender las relaciones entre sociedad, economía y educación superior, 
situándola como el eje estructurador de un universo amplio de elementos y pro-
cesos de los cuales retomó: las políticas educativas verticales, las regulaciones 
institucionales y, para contar con una perspectiva general, organizó una  perio-
dización en cuatro momentos de la historia contemporánea mexicana. Si bien la 
autora no concentra su atención en la formación docente, sí se identifican ele-
mentos teóricos que contribuyen a comprender el concepto de formación, desde 
la perspectiva de autores como Díaz Barriga y Gadamer. Su análisis  muestra la 
complejidad de factores que intervienen en la caracterización de una tendencia, 
como los procesos de carácter histórico, social y cultural, económico y político, 
además de su vinculación  con proyectos, modelos institucionales y políticas 
educativas, así como la importancia de organizar por periodos la información.

Los estudios de posgrado como un medio para la profesionalización docente 

Una de las estrategias que se ha incrementado de forma notable en el país, 
durante la década objeto de este análisis, es la oferta de estudios de posgrado en 
educación como un mecanismo para lograr la profesionalización de los docentes 
de todos los niveles educativos. Sin embargo, se ha investigado poco en torno a 
la experiencia de los participantes en dichos programas de formación; en este 
tenor, la tesis de doctorado de Mireles (2007) incrementa el conocimiento con 
respecto a este campo. La investigación comprende la formación docente de 
estudiantes de posgrado del magisterio del Estado de México. Su propósito  
es un análisis interpretativo de lo que ha significado la profesionalización del 
docente normalista, partiendo de la modernización educativa que supone 
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nuevos escenarios para la educación pública en México, e incluye una serie de 
replanteamientos de las políticas y los objetivos de la formación docente. El 
encuadre metodológico incluyó dos elementos: la historización del objeto y la 
orientación y construcción teórica del objeto.

La profesionalización docente es un proceso complejo que va más allá de la 
adquisición de un mayor grado académico por parte del profesorado —como a veces 
se ha simplificado en algunas situaciones—. El hecho de que la planta académica 
de una institución educativa haya logrado conseguir un nivel de habilitación pro-
fesional más alto, no significa necesariamente una enseñanza de calidad. El que los 
docentes cuenten con estudios de posgrado parece que no basta para garantizar 
que sean mejores docentes, como lo revela el estudio realizado por Casas (2009), 
quien indica que el aumento en la escolaridad de los docentes de la licenciatura en 
pedagogía de la upn-Ajusco, por sí mismo no ha incidido de manera significativa 
en una mejora de la calidad de su docencia. Asimismo, afirma que, dado el perfil 
de estos profesores y sus diversas necesidades de profesionalización, habría que 
repensar el tipo de políticas institucionales con  las cuales se ha pretendido 
que  logren mejorar su docencia. Los programas de posgrado en los que estos 
docentes han participado no parecen haber eliminado el empirismo que permea 
su práctica docente, pues mantienen una falta de planeación de su quehacer y una 
carencia de estrategias didácticas adecuadas para propiciar una mejora del pro-
ceso enseñanza-aprendizaje en beneficio de sus alumnos.

El papel del contexto social y organizativo en los procesos
de profesionalización docente

El desarrollo profesional del docente depende de diversos factores, entre los 
cuales destacan condiciones, oportunidades y apoyos que brinda el medio 
institucional y organizativo en el cual realiza su labor. No puede haber un 
desarrollo profesional del docente sin la existencia de un desarrollo de la 
institución donde se encuentra inserto, y viceversa. Hay ambientes institucionales 
que favorecen el desarrollo personal y profesional de los individuos. Rojo (2007) 
presenta resultados parciales de una investigación en curso realizada para el 
Consejo Nacional de Fomento Educativo (conafe), cuyo objetivo principal 
fue mostrar el impacto que tuvo en la vida de 96 exdocentes, —a quienes la 
institución calificó como destacados—,su formación y experiencia como 
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instructores comunitarios. Para esta investigación, se llevó a cabo una entrevista 
a profundidad en el nivel nacional. Entre sus resultados se encontró que durante 
su estancia en el conafe, los participantes mostraron una incidencia favorable 
para alcanzar mayores niveles de escolaridad. En el discurso de los entrevistados 
destaca una frecuente referencia al logro de aprendizajes y de valores adquiridos 
a partir de esta experiencia, así como elementos de desarrollo personal. La 
autora afirma que como objeto de investigación, es importante identificar los 
elementos constitutivos de la experiencia de formación y práctica educativa que 
pueden derivar en estos resultados. 

Por otro lado, es harto conocido que en el país la secundaria es un tramo 
de enseñanza que ha sido escasamente atendido por la investigación educativa; de 
ahí que, los trabajos respecto a este nivel educativo sean de sumo interés, porque 
nos acercan a la compleja realidad que viven quienes conforman ese escenario 
social. A pesar de este desconocimiento, lo cierto es que la educación secundaria 
es un nivel educativo complejo que reclama una creciente atención, dentro de la 
cual la formación del profesorado ocupa un lugar destacado (Escudero, 2009). 
A continuación comentamos dos trabajos que tocan ciertos rasgos o dimen-
siones de los procesos de formación en la escuela secundaria. 

Sandoval (2009) aporta elementos valiosos para comprender mejor cómo 
se fragua en la cotidianidad la experiencia de convertirse en profesor de escuela 
secundaria, un espacio que se ha transformado en una especie de “caja negra”, 
ya que en su interior ocurren muchos acontecimientos que son prácticamente 
desconocidos para los ajenos a esa cultura escolar. Franco (2004) analiza cues-
tiones que tienen que ver con la formación del profesorado de secundaria, el 
marco regulatorio en el que lleva a cabo su trabajo y las difíciles condiciones en 
que ejerce su actividad docente, lo cual muchas veces coarta las posibilidades de 
lograr su desarrollo profesional.

Sandoval (2009) analiza los distintos caminos por los que transitan los pro-
fesores de educación secundaria, en su inserción a la docencia, destacando los 
aprendizajes adquiridos en esta experiencia y los saberes docentes que van 
construyendo. Se trata de un proceso de formación que involucra la práctica 
escolar cotidiana, donde la escuela juega un papel relevante. Se plantean las con-
diciones de trabajo que los maestros de secundaria enfrentan y los modelos a 
través de los cuales se insertan en la docencia como elementos que permiten 
comprender los contenidos del aprendizaje del oficio en la práctica.

Franco (2004) denota que, por lo general, los maestros de las escuelas se-
cundarias mexicanas, se especializan para la enseñanza de los adolescentes en 
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las normales superiores, donde además de su profesionalización, ven un me-
dio para su ascenso en las funciones del sistema educativo. Se menciona que el 
término escuela secundaria tiene connotaciones distintas, según el momento 
histórico de que se trate. El autor muestra los antecedentes de los maestros de 
secundaria en el país, hace un recorrido histórico acerca de la evolución de este 
gremio, plantea el marco jurídico y la formación de profesores en las normales 
superiores y  describe los principales problemas que presentan las escuelas 
secundarias en relación con el profesorado: bajo nivel cultural de la planta de 
profesores; deficiente relación con las nuevas herramientas tecnológicas; so-
brepolitización en las relaciones de los miembros de la comunidad escolar; 
exacerbación de los asuntos sindicales en la vida académica de las escuelas, de-
bido, entre otras causas, a que cada centro de trabajo constituye una delegación 
sindical; escasa relación y apoyo de los padres de familia, como resultado de 
los cambios que la familia ha experimentado en los últimos años, que conllevan 
al desinterés  y abandono de sus hijos; y, envejecimiento de la planta docente que 
cuenta con experiencia pedagógica  y está próxima su jubilación.  

La profesionalización docente ante el reto de la interculturalidad

Ejercer una ciudadanía intercultural implica un proceso de aprendizaje, 
de adquisición de competencias, de actitudes y valores necesarios para poder 
practicarla. De ello se desprende el importante papel de las instituciones educativas 
ante la multiculturalidad, pues con sus actuaciones pueden fomentar el 
desarrollo de una ciudadanía inclusiva o excluyente (Arnaiz y De Haro, 2004). 
Entre las nuevas competencias profesionales que en la actualidad se demanda a 
los docentes, se encuentra el saber adaptarse y responder a contextos escolares 
cada vez más complejos, en los que se entretejen relaciones multiculturales e 
interculturales, lo cual requiere que el profesorado cuente con conocimientos 
y habilidades para llevar a cabo adaptaciones curriculares y pedagógicas, de 
modo que la escuela pueda afrontar de forma efectiva las necesidades de una 
población escolar cuyo rasgo característico es la heterogeneidad. La atención a 
la diversidad en la escuela demanda hoy, más que nunca, saberes y habilidades 
docentes como empatía, sensibilidad, respeto y tacto pedagógico, entre otras. 

Arcos (2004), en su artículo plantea que la educación intercultural es necesaria.  
Hasta ahora, en las escuelas de cualquier nivel educativo en Chiapas, en sus planes 
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y programas de estudio sólo se han considerado los conocimientos “universales” 
y han sido ignorados los conocimientos, valores y  técnicas locales y regionales, 
los cuales no fueron incorporados en los contenidos escolares. El autor expone el 
caso de la licenciatura en educación primaria indígena intercultural bilingüe que se 
imparte en la escuela normal indígena, como un ejemplo que nos enseña cómo es-
tablecer una educación intercultural en la formación docente. En los planes y pro-
gramas de estudio de esta licenciatura se incorporaron contenidos que responden 
a las características específicas de la educación indígena. Asimismo, se crearon seis 
espacios curriculares que dan mayor especificidad a la licenciatura, en los cuales 
se trata de recuperar los conocimientos, los valores, las culturas y la lengua locales. 
Según el autor, con objeto de que la formación del nuevo personal docente y la 
educación: a) propicie y contribuya a eliminar los prejuicios sociales; b) trabajen 
contenidos educativos que ayuden a reconocer a los otros, a los que son diferentes 
de la sociedad dominante; c) eliminen la discriminación, la marginación y el 
racismo; d) propicien el desarrollo de las diferentes culturas y de las lenguas en las 
cuales desarrollen su práctica docente; y, e) enseñen para la vida, y de esta forma se 
cumpla con las expectativas de los padres de los educandos. El plan y los programas 
de estudio de una escuela formadora de docentes con una perspectiva intercultural, 
deberá servir para: 1. Una formación que garantice el bienestar común. 2. Una for-
mación cultural que le permita sentir, comprender y actuar de acuerdo con los 
múltiples desafíos de los tiempos. 3. Una formación profesional integral dirigida a 
la constante vinculación de la escuela con el medio en el cual está inserta, a través 
de la reflexión, la investigación y la extensión comunitaria.

La importancia de la evaluación para la profesionalización docente

La profesionalización y el desarrollo de la docencia guardan una estrecha relación 
con la evaluación de esta última, ya que en los modelos de evaluación empleados 
para valorar la calidad de la docencia subyacen los saberes y las habilidades 
que se consideran relevantes y, por tanto, se esperaría que se incluyeran en los 
programas de formación permanente del profesorado. En este sentido, Rueda 
y Loredo (2011) dedican un pequeño apartado a las principales tendencias en 
la evaluación de la docencia universitaria. Para este trabajo, es interesante la 
tendencia que los autores han identificado en algunas instituciones de educación 
superior del país y que tiene que ver con la aplicación de un cuestionario de 
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opinión que los estudiantes responden para valorar el desempeño de sus 
profesores. Según dichos investigadores, en los cuestionarios prevalecen las 
dimensiones relativas a la planeación, el desarrollo y la cobertura del programa, 
así como  las formas de evaluación de los aprendizajes. En menor medida, se 
consideran dimensiones como el dominio de la asignatura, manejo de técnicas 
didácticas, estilo de interacción profesor-alumno, asistencia y puntualidad. En 
algunos cuestionarios se plantean dimensiones referentes a la actualización 
docente, calidad del trabajo académico e impacto del papel del profesor en la 
formación del alumno. Como puede observarse, a partir de considerar algunos 
de los indicadores que conforman este instrumento de evaluación, lejos de 
concebir al docente como un profesional de la enseñanza, más bien parece que 
está reforzándose la idea tradicional de esa enseñanza.

La profesionalización docente en el marco
de las tecnologías de la información

Cada vez más naciones son o aspiran a ser sociedades del conocimiento. En 
una era de la electrónica, de tecnologías digitales y por satélite, las sociedades 
del conocimiento se orientan hacia cómo la información y las ideas se crean, 
utilizan, circulan y adaptan a una velocidad acelerada en “las comunidades 
basadas en el conocimiento”, es decir, redes de personas tratando de producir y 
difundir nuevos conocimientos (Hargreaves, 1999). 

Vera (2011), en su texto se basa en los resultados de un estudio con la apli-
cación de una entrevista a 25 profesores de las carreras de filosofía, geografía, 
historia, letras hispánicas, letras inglesas y pedagogía del Sistema Universidad 
Abierta de la Facultad de Filosofía y Letras (suafyl) de la unam, para conocer 
su práctica docente. El autor inicia con los antecedentes que dieron origen a la 
creación del Sistema de Universidad Abierta (sua) en la unam, después alude 
a la formación  y trayectoria docente de los tutores que forman parte de este 
sistema. Entre los rasgos que caracterizan a este grupo destaca: muchos de los 
profesores inician su labor docente antes de concluir la carrera; los de mayor an-
tigüedad empezaron como docentes desde el nivel primaria o secundaria hasta 
llegar al superior; de los docentes más jóvenes que empezaron en el nivel de 
bachillerato e incluso en el nivel superior, sólo unos cuantos ingresaron directa-
mente al suafyl. Como puede apreciarse, la mayor parte del profesorado, al 
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integrarse en este sistema, contaba con amplia experiencia docente en la mo-
dalidad presencial y, por ende, tuvo que aprender a operar en el sistema abierto, 
por lo cual,  según los entrevistados, esta experiencia no les resultó sencilla. Para 
casi todos, su formación docente se dio a través de la experiencia, en pocos casos 
se iniciaron como ayudantes de profesores. 

Respecto a los saberes de los docentes, la autora menciona que los saberes 
que construyen los tutores se basan en los adquiridos en su formación profe-
sional y para poder comunicarlos tienen que reinterpretarlos en su práctica.  
Sus saberes de las ciencias de la educación son muy escasos, la mayoría dice que 
aprendió empíricamente; algunos, al enfrentar dificultades, empezaron a bus-
car cierta información. De la experiencia vivida, explican por qué eligen ciertas 
formas de trabajo, cómo han buscado otras de acuerdo con las características y 
dificultades  del grupo, y  señalan que ha existido una reflexión de su práctica. 

Modelos y tendencias para la formación y profesionalización docente

Algunos investigadores se han dedicado a abordar los distintos modelos 
pedagógicos empleados en la formación de profesores para la educación básica, 
como lo indica Loya (2010) en su artículo, cuyo objetivo es aclarar el panorama 
del porqué el contenido de los modelos pedagógicos permite inscribirlos en 
cualquiera de las tres tendencias: a) racionalista, que corresponde a los enfoques 
signados por la centralización y la normalización bajo el argumento de que sólo 
el control centralizado de los curriculum, textos y enseñanza, así como el de la 
didáctica, puede elevar la calidad de la educación; b) desarrollista, centrada en 
los estudios psicológicos del desarrollo del niño, que permite la adecuación de 
la enseñanza; y, c) crítica, fundada en que todo plan de formación de profesores 
adopta una postura de acción reflexiva respecto a las formas institucionales y al 
contexto político y económico en el que se desarrolla la sociedad.

Asimismo, Loya presenta una tipología de siete modelos pedagógicos, con 
el desarrollo de los componentes básicos de cada uno de ellos: 1. Modelo de las 
adquisiciones académicas. 2. Modelo de la eficacia social o técnico. 3. Modelo 
naturalista. 4. Modelo centrado en el proceso. 5. Modelo crítico. 6. Modelo re-
construccionista social. 7. Modelo situacional. Algunas cuestiones planteadas 
en el documento son: ¿qué hace el modelo pedagógico? y ¿qué es el modelo 
pedagógico?
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Hay quienes en vez de ocuparse de modelos pedagógicos, empleados en 
la formación docente, se interesan por las tendencias en educación, lo cual 
constituye un ámbito mucho más amplio e incluyente. Si bien Anzaldúa (2002), 
no se refiere específicamente a las tendencias de la formación docente, sí  iden-
tifica algunas de ellas. El autor plantea ciertos cambios de distinto orden en el 
mundo actual y cómo éstos impactan a la educación. En Agenda de demandas 
sociales y tendencias emergentes en educación, muestra once tendencias: 1. Edu-
cación y formación para la producción, en la que argumenta que el neoliberal-
ismo ha impactado en los últimos años al campo educativo con base en políticas 
que privilegian la finalidad instrumental de la educación como formadora de 
mano de obra. 2. Reflexiones sobre la formación y sus modelos, al existir ciertas 
tendencias (la formación como un proceso de autotransformación, la relevancia 
de los procesos subjetivos en la formación, la formación como un proceso re-
flexivo), pero todas ellas coinciden en una visión más compleja e integral de la 
formación que trasciende la concepción instrumentalista, centrada en la adqui-
sición de saberes, habilidades y técnicas. 3. Formación docente, que incluye la 
profesionalización de la docencia, la vinculación docencia-investigación y el 
análisis de la práctica docente. 4. Educación ambiental 5. Educación sexual. 6. 
Educación y género. 7. Formación ciudadana. 8. Educación multimedia con el 
empleo de alta tecnología. 9. Educación masiva con muy escasos recursos. 10. 
Educación y creatividad. 11. Psicoanálisis y subjetividad en educación. Aunque 
en sentido estricto el autor las identifica como tendencias de la formación, al-
gunas de ellas  son más bien temas que han centrado el interés en el ámbito in-
ternacional y, por tanto, tienen cierta incidencia en los trabajos de investigación 
desarrollados en los últimos años en el país.

Formación para una enseñanza reflexiva

Hace varios años, Calderhead (1992) señalaba la falta de guía para la práctica de los 
profesores implicados en programas dirigidos a promover la enseñanza reflexiva. 
Ello, porque si se conoce poco sobre ese proceso, menos se sabe acerca de cómo 
suscitar entre los profesores (en formación inicial y en ejercicio) una enseñanza 
críticamente reflexiva. La función del pensamiento reflexivo y de todo el nuevo 
conocimiento que de él se deriva, es la transformación de la acción práctica y no tanto 
la simple resolución de problemas técnicos. Por tanto, una base de conocimiento no 
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es suficiente por sí sola, sino que se requieren modelos que estimulen la reflexión y 
guíen las acciones de los profesores hacia los lugares comunes de la enseñanza (De 
Vicente, 1997).

En este ámbito de la docencia reflexiva, mucha de la investigación llevada a 
cabo durante las dos últimas décadas deriva de los trabajos de Schön (1983), pero 
se centra en el estudio de la reflexión como un proceso que ha de ser dominado por 
los individuos con el fin de dar solución a los problemas de su práctica, entendida 
ésta como una actividad individual. No se reconoce la verdadera naturaleza de la 
reflexión que debe considerar el impacto de los contextos social e institucional so-
bre la práctica del profesor. Por su parte, Darling-Hammond y McLaughlin (2004), 
con referencia al contexto estadounidense, afirman que la visión de la práctica que 
subyace a la agenda de la reforma educativa, implica que la mayoría del profeso-
rado reflexione sobre su propia práctica, construya nuevos roles en el aula y nue-
vas expectativas sobre los resultados de los alumnos. Supone, además, enseñar con 
métodos que nunca habían empleado y que probablemente nunca experimentaron 
como estudiantes. Pero también se reconoce que las oportunidades y el apoyo que 
se brinda son insuficientes para que este desarrollo profesional exista en el entorno 
de la docencia.

Describiremos y analizaremos un conjunto de trabajos de investigación que 
se sitúan en el marco de una docencia reflexiva.  

Formación para una enseñanza reflexiva en educación básica

La acción reflexiva supone la consideración activa, persistente y cuidadosa 
de cualquier creencia o forma supuesta de conocimiento, a la luz de sus 
fundamentos y de las consecuencias a las que llevan, según Zeichner y Liston 
(1999). La acción rutinaria se guía principalmente por la tradición, la autoridad 
externa y las circunstancias. En la búsqueda de materiales para esta categoría 
identificamos dos autoras con amplia experiencia en la temática de la formación 
de profesores en el país: Navia y Rosas. Aunque en su obra, cada una de ellas 
se refiere a contextos distintos de la formación, el eje articulador común es la 
importancia de los procesos de reflexión de los docentes en su propio tránsito 
formativo. 

Navia (2006), con base en una visión antropológica y una perspectiva 
narrativa, aborda un ámbito poco analizado de las políticas de formación de 
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profesores de educación básica en México: el papel que desempeñan los pro-
cesos de autoformación que actualmente se promueven en los programas de 
actualización docente. Se trata de una investigación cualitativa que se funda-
menta en el método biográfico para conocer situaciones específicas en la vida 
de los maestros en servicio, y se guía por tres preguntas clave: ¿qué estrategias y 
espacios construyen los profesores para autoformarse?, ¿de qué manera influyen 
la interacción y la relación con los otros para favorecer u obstaculizar la auto-
formación? y ¿de qué manera la cultura magisterial y el sistema de formación 
docente restringen las posibilidades de autoformación? 

El objetivo principal de esa investigación es rehacer, empleando la técnica 
del análisis del discurso, la trama de significados y el sentido que tiene la for-
mación para los propios maestros; asimismo, las consecuencias de la cultura 
sobre ella, su experiencia y su relación con otros, y los elementos que producen 
disposiciones que propician la autoformación. Para cumplir con este propósito, 
la autora recupera las voces de los profesores, no como verdades absolutas sino 
como “un acercamiento al objeto”, y toma como base empírica el análisis de dos 
casos en los cuales se promueven prácticas de autodidactismo con los disposi-
tivos siguientes: la licenciatura en educación, plan 1994 (LE 94), ofertada por la 
Universidad Pedagógica de Durango (México), a maestros de educación básica 
en servicio que no contaban con este grado académico; y, los cursos del Pro-
grama Nacional para la Actualización Permanente (pronap), de la Secretaría 
de Educación Pública (sep), destinados a este sector. La técnica principal para 
la recogida de los datos fue la observación en la fase exploratoria y la entrevista 
a profundidad a 16 profesores de ambos sexos, de origen tanto urbano como 
rural, especificándose el conjunto de criterios a partir de los cuales fueron selec-
cionados. En el apartado de las conclusiones destacan tres ideas: 1. Únicamente 
en espacios muy restringidos los profesores realizan prácticas autoformativas, 
porque el propio sistema se ocupa de afianzar habitus altamente heteroforma-
tivos, determinados a su vez por una compleja red de disposiciones enmarcadas 
en la cultura magisterial. 2. Se destaca la relación entre experiencia y autofor-
mación. La experiencia es vital para los profesores, porque desde sus primeros 
contactos con la escuela y los niños viven el proceso autoformativo, enfrentán-
dose a los problemas reales, ante los cuales la incertidumbre es el factor común. 
3. Es el sistema educativo el que inhibe las posibilidades de innovación de los 
profesores, ya que los programas de formación docente tienden a estimular más 
los procesos de heteroformación que de autoformación. Esta situación conduce 
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no sólo a negar los conocimientos que los profesores adquieren fuera de los 
programas de formación institucional, sino incluso a asumirlos como errores 
que deben evitarse.

La autora expone que, según Marcelo (2010), el término autoformación 
ha venido utilizándose en la literatura francesa y española. Su equivalente en 
lengua inglesa sería el aprendizaje auto-dirigido self-directed learning. Para este 
autor, la autoformación aparece como un proceso por el cual ciertas personas, 
individualmente o en grupo, asumen su propio desarrollo, como sujetos adultos 
que son se dotan de sus propios mecanismos y procedimientos de aprendizaje, 
lo cual principalmente es experiencial. Es un tipo de formación informal, no 
formal, sin programa cerrado, por contacto directo, en donde la experiencia 
sirve como argumento para el aprendizaje. Es un aprendizaje por la experiencia, 
pero donde la reflexión juega un importante papel. Se trata de un aprendizaje 
que poco a poco va ganando respeto y consideración porque aparece como el 
mecanismo a través del  cual los adultos aprenden. Lo anterior permite situar en 
su justa dimensión la importancia de la obra que antes hemos comentado. 

Rosas (2003), en su obra da cuenta de la recuperación crítica y reflexionada 
que maestros de escuelas rurales  hicieron de los sueños, anhelos, desesperanzas, 
encuentros y desencuentros que se fueron entretejiendo en su camino y que se 
tradujeron en los aprendizajes que los formaron como maestros. El capítulo dos 
de la obra dedica un apartado a las tendencias en la formación de los maestros 
en México. Menciona que la formación normalista de los maestros en México 
ha oscilado entre una formación tradicional y otra semejante a la de la racion-
alidad técnica. En otro subtema de este capítulo, denominado Tendencias en el 
apoyo a los maestros en servicio, reconoce que la tendencia que ha imperado 
—al menos durante las tres últimas décadas—, ha sido la racionalidad técnica. 
Esta orientación parte del supuesto de que los maestros al egresar de la Normal 
ya estaban debidamente “formados” para enseñar, por consiguiente, la oferta 
de capacitación y actualización se ha limitado a ofrecer información sobre los 
cambios de planes y programas de estudio y sobre nuevas técnicas de enseñanza, 
sin considerar la experiencia que los maestros han vivido, el saber que han acu-
mulado y la complejidad de su quehacer en aula de clases. La autora afirma que, 
como respuesta alternativa en los últimos diez años, ha surgido la tendencia de 
la racionalidad práctica, valora el papel del maestro como un profesional prác-
tico que acumula un saber y es capaz de contrastarlo con otros saberes docentes, 
así como de pensar críticamente su propia práctica.
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Otro subtema incluido en su obra es el “normalismo” como “imaginario” 
en la formación de los maestros. En este punto, Rosas (2003) afirma que el 
problema de la formación de los maestros sigue siendo el tema fundamental en 
el debate concerniente al nivel de educación básica. Acerca de los estudios pre-
vios que tuvieron como objeto de estudio el normalismo, al parecer coincidían 
en que la limitación principal era haberse centrado en los aspectos racionales 
del sistema y haber dejado de lado la subjetividad de los actores que dan vida al 
sistema de educación normal. Por otro lado, menciona que no acaba de definirse 
claramente la concepción de maestro, la cual se expresa cada vez que se reforma 
el proyecto educativo nacional y se introduce un cambio en el plan de estudios 
de la Normal. Es una concepción ideal que representa al maestro que se desea y 
esta visión lo encarna como un profesional de la enseñanza.  Sin embargo, existe 
otra concepción del maestro, que según parece es la que realmente orienta la 
operación del sistema educativo. Ésta no es una concepción ideal, sino la que 
se encuentra en la práctica educativa. Se trata de un personaje  descolorido: es 
el maestro que funciona bajo una normatividad que ignora su proceso de cre-
cimiento, que no considera su experiencia, que devalúa su saber acumulado y 
que, por ende, se mantiene al margen de la toma de decisiones sobre su trabajo. 
Es una concepción que se encuentra a caballo entre la del maestro como técnico 
y la del maestro tradicional.

Esta segunda concepción es la que al parecer guía la educación normalista 
en su operación, aunque dadas algunas de las características del maestro, expre-
sadas en el plan de estudios, parezca guiarse por la primera. Por eso, cuando los 
maestros egresan de la Normal se encuentran desarmados ante la complejidad 
de la práctica educativa. 

Las sociedades postindustriales se encaminan hacia un escenario en el que 
la información y el conocimiento son indicadores de primera índole para ase-
gurar el desarrollo de los pueblos y los ciudadanos. Y a ello están contribuyendo 
claramente las nuevas tecnologías de la información y de la comunicación. Dada 
la complejidad de los fenómenos educativos y las exigencias de una sociedad 
cada vez más dinámica y cambiante, se demanda se demanda a la escuela un 
papel mucho más decisivo en la formación integral de los estudiantes, lo cual 
necesariamente supone contar con mejores docentes, capaces de practicar una 
enseñanza para la comprensión que posibilite el logro de aprendizajes relevantes 
y significativos en los alumnos. Se requiere una formación docente crítica y re-
flexiva que permita al profesorado el desarrollo de competencias para repensar 
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su propia práctica. En estas coordenadas, la ponencia de Ávalos (2009) presenta 
algunos entramados conceptuales construidos por los docentes de las normales 
públicas y privadas que atienden la formación  inicial de los profesores de edu-
cación básica, los cuales participaron en un programa de posgrado con carácter 
profesionalizador. El modelo de formación subyacente está basado en la docen-
cia reflexiva y su concreción metodológica, en el análisis de la práctica derivada 
de la implementación de una intervención educativa. Para delinear una didác-
tica de la formación, los docentes tendieron puentes teóricos y metodológicos 
entre la docencia reflexiva y las exigencias de la formación inicial: el desarrollo 
de competencias profesionales, en particular las relacionadas con las didácticas 
y la gestión pedagógica; la construcción de un pensamiento especializado desde 
dos vertientes: la primera articula un enfoque reflexivo centrado en la metacog-
nición, con la homología directa; y, la segunda propone una perspectiva centra-
da en la otredad para la construcción de un pensamiento profesional específico, 
como prerrequisito para la comprensión de los procesos didácticos. Finalmente, 
la conformación de la identidad profesional mediante el diálogo reflexivo.

Formación para una enseñanza reflexiva en educación media superior

¿Cómo aprende un profesor a ser mejor profesor? Según Santos (2010) existen 
dos modos de propiciar la formación. Un modelo de naturaleza menos 
profesionalizadora, que considera al profesor como un mero aplicador de teorías 
y prescripciones que han nacido fuera de la entraña de su quehacer. Según este 
modelo, la iniciativa y el interés por el cambio están fuera de la práctica que realizan 
los profesionales, y la principal fuente de conocimiento y decisión tiene un carácter 
jerárquico y externo. Este primer modelo parece haber dominado la formación 
docente en nuestro país. El otro modelo considera al profesional como una 
persona capaz de diagnosticar, comprender y transformar su práctica. El profesor 
se interroga e investiga para encontrar la respuesta a las preocupaciones que le 
presenta el desarrollo su actividad cotidiana. 

En cuanto a la formación de profesorado en el bachillerato, nivel educativo 
poco atendido por la investigación educativa del país, en su tesis doctoral Chehay-
bar (2002) analiza las características de la formación del profesorado de educación 
media superior, de 1964 a 2002. Se trata de un valioso trabajo, ya que representa un 
acercamiento en este tramo de la enseñanza y nos permite un mejor entendimiento 
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de lo que ocurre con los procesos formativos en la antesala de la educación supe-
rior. En esa investigación, la autora empleó el método cualitativo, el cual le permitió 
comprender el sentir y el actuar divergente de los profesores, según sus propias 
vivencias. Se parte de un marco teórico amplio que da cuenta de las diferentes 
perspectivas para la formación académica, técnica, práctica y de reflexión en la 
práctica en pos de la reconstrucción social. La muestra estuvo conformada por 
maestros de distintas instituciones públicas. En el análisis de los resultados, una 
dimensión presente son las políticas económicas y educativas y sus repercusiones 
en el ámbito educativo.

Con la Reforma Integral para la Educación Media Superior, actualmente en 
desarrollo, es probable que surja un renovado interés de los investigadores por 
acercarse a indagar qué está pasando en este nivel educativo, sobre todo porque 
se trata de una reforma de calado profundo que representa un enorme esfuerzo 
por conformar un modelo único de bachillerato en el nivel nacional, por lo que 
es previsible que en la década siguiente haya una producción de investigación en 
este tramo de enseñanza. Por ahora, entre los escasos documentos recolectados, 
alusivos al bachillerato, se encuentra la obra de Martínez (2005). En ella toma como 
eje central al docente y su quehacer profesional  y da cuenta del papel del docente 
como creador de conocimiento, concepción con la cual explica cómo van creán-
dose distintas redes institucionales para la permanencia y la formación. 

Formación para una docencia reflexiva en educación superior

Han transcurrido más de cuarenta años desde que Stenhouse (1975) acuñó la 
idea de ‘el profesor como investigador’, comprometido con un estudio personal 
sistemático, a través del estudio del trabajo de otros profesores y poniendo a 
prueba las ideas mediante procedimientos de investigación en el aula. Muchos 
afirmarían que esa idea sigue funcionando como un enfoque reconocido 
en la mejora de las escuelas y en los programas de formación permanente 
del profesorado (Elliott, 2010).  En su texto, Chehaybar (2011) comparte la 
experiencia adquirida durante una década como docente guiando el proceso de 
formación para la investigación con estudiantes del último año de la licenciatura 
en pedagogía de la Facultad de Filosofía y Letras de la unam.  Según la autora, 
el objetivo está centrado en despertar en los estudiantes la curiosidad por la 
investigación creativa, propositiva y original, que aporte nuevos elementos que 
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permitan crear y recrear el conocimiento en el ámbito educativo, y visualizar 
su problemática además de buscar nuevos campos y espacios para llevar a cabo 
investigaciones que favorezcan el desarrollo académico, laboral y profesional 
del pedagogo. Lograrlo, demanda reconocer, analizar y explicar la dimensión 
de la pedagogía, así como los elementos didácticos básicos indispensables para 
realizar una investigación. En sus consideraciones finales, la autora reconoce 
que el proceso de formación nunca es sencillo y, mucho menos, cuando se trata 
de formarse para la investigación. Aunque durante el proceso de investigación 
se observó mucha disposición de los estudiantes, el análisis de los elementos 
teórico-conceptuales, metodológicos y prácticos de cada uno de ellos nos deja  
ver la poca importancia que se les otorga, tanto en el currículum formal como 
en la práctica concreta de los profesores. Los elementos de la investigación que 
presentaron mayores dificultades en su elaboración fueron la problematización, 
el marco teórico, las categorías de análisis e interpretación de resultados 
obtenidos de los instrumentos aplicados. Se subraya la importancia del 
componente denominado problematización, ya que del correcto planteamiento 
del problema depende, en buena medida, su efectiva resolución. La autora 
considera que el objetivo principal de despertar el interés y la curiosidad por la 
investigación creativa, propositiva y original, se logra, en cierta medida, mediante 
el ejercicio de análisis de textos, periódicos y noticias que, al contrastarse con la 
realidad, despierta en los estudiantes una conciencia crítica, lo cual les permitió 
plantearse diferentes problemas y posibles alternativas de solución a través de la 
investigación.

Los estudios referidos a la docencia o a la enseñanza reflexiva se han 
situado en distintos niveles y modalidades del sistema educativo; también se 
han focalizado en estudiar las concepciones y prácticas del profesorado de difer-
entes carreras o bien, se han interesado por dar cuenta de los procesos reflexivos 
que operan en docentes que imparten distintas asignaturas curriculares. En este 
sentido, la ponencia de Rivera y Moreno (2009) analiza y reflexiona acerca de las 
características de la formación profesional de los profesores de la licenciatura en 
historia y las prácticas docentes que se derivan de dicha formación. El trabajo 
aborda, de manera general, el escenario de la formación docente en la Universi-
dad  Autónoma de Sinaloa (uas) para enmarcar, en un contexto institucional, la 
realidad que experimenta este programa educativo en la profesionalización de 
la docencia. Posteriormente se analizan las prácticas de enseñanza, la valoración 
que le otorgan los maestros a los procesos de formación docente, a los tiempos 
y espacios para la reflexión colectiva sobre el quehacer docente.
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Desde que Stenhouse (1987) propuso el vínculo docencia-investigación, 
se han publicado infinidad de documentos sobre este tema. En la mayor parte 
de ellos se destaca la importancia que entraña el hecho de que el profesor man-
tenga una postura de investigador, cuestionando y reflexionando de forma 
permanente sobre su quehacer en el aula. En esta dirección apunta el trabajo de 
Sánchez (2009), cuyo objetivo principal es exponer el papel de los investigadores 
sobre los análisis que realizan. Se parte del planeamiento de que la cultura del 
aula no puede ser analizada sólo por el hecho de aceptar principios teóricos de la 
formación social de la mente. Se requiere una constante e intencional reflexión 
sobre los instrumentos metodológicos y las formas de conceptualizar el esce-
nario y las acciones de los participantes. Se reconoce que los instrumentos de 
investigación no pueden ni deben estar libres de lo cultural; entonces la cuestión 
radica en buscar cómo la cultura entra en los instrumentos y esto no puede ser 
un hecho al azar, sino que tiene que dirigir el esfuerzo consciente del investi-
gador. El proyecto está dirigido a la formación temprana del psicólogo, a partir 
de la construcción de contextos de formación. Para ello se trabajó con cinco 
grupos de estudiantes de primer semestre, un docente-investigador y un equipo 
de observadores que tuvieron una función de codocencia dentro del aula. El 
equipo de codocencia estuvo integrado por estudiantes de semestres avanzados, 
con diferente experiencia en la investigación, para los cuales se prepararon tareas 
formativas teórico-metodológicas sobre la actividad en curso. Como parte de 
la actividad se planteó al equipo su participación en la evaluación de final del 
semestre de los avances de los procesos de aprendizaje de los alumnos y se pro-
puso la utilización de un instrumento del proyecto denominado historias de 
Aprendizaje.

Desde los planteamientos de Dewey, en los cuales se postula la enseñanza 
como una forma de indagación y creación de conocimiento, las posiciones 
constructivistas neopiagetianas y neovigoskianas, así como desde la amplia 
difusión de los significativos trabajos de Schön (1983), sobre la importancia del 
pensamiento práctico, se consolida una alternativa epistemológica que entiende 
la formación de los docentes como un proceso permanente de reconstrucción 
conceptual, reestructuración continua de los modos de representación, compren-
sión y actuación (Pérez, 2010). La ponencia de Ávalos y Mecott (2007)  deriva 
de un estudio que se centró en el análisis de los significados sobre las prácticas de 
formación inicial de los profesores de las normales del Distrito Federal, de sus 
transformaciones en el marco de un programa de posgrado profesionalizador, 
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con un modelo de formación basado en el análisis reflexivo de la práctica y los 
procesos que posibilitaron dichos cambios. En un segundo término se recuperan 
algunos constructos de los participantes para la conformación de una praxeología 
de la formación docente.

Pero la práctica no debe considerarse una mera aplicación directa de la 
teoría, sino un escenario complejo, incierto y cambiante donde se producen 
interacciones que merece la pena observar, relacionar, contrastar, cuestionar y 
reformular, al ser espacios y procesos generadores de nuevos conocimientos. La 
interacción permanente de la práctica y la teoría conforma un bucle creativo y 
dinámico que expande el conocimiento y transforma la realidad, al convertir 
al propio sujeto que conoce y actúa, como consecuencia de su interacción con 
la realidad. En este tenor, el artículo de Barabtarlo (2006) aborda los aspectos 
epistemológicos y teóricos que sustentan la investigación, motivo de la tesis 
doctoral de la autora acerca de los procesos de socialización y producción de 
conocimientos en un espacio formativo. La pregunta principal gira en torno al 
seminario como un espacio de construcción de cultura en el que se comparte 
experiencia (historia de vida), y cuya organización y trabajo metodológico, a 
partir del diario de campo, posibilita el aprender a desaprender vínculos y lógi-
cas, desde las cuales los docentes se han relacionado con el conocimiento en el 
proceso de socialización, a ir aprendiendo otras.

Docencia reflexiva y grupos con necesidades educativas especiales

En este subcampo del Estado del Conocimiento prácticamente fue nula la 
existencia de  trabajos de investigación, que relacionaran las tendencias de 
la formación orientadas a atender grupos que tienen alguna discapacidad 
o que presentan necesidades educativas especiales. Una excepción a lo dicho 
antes, es el trabajo de Paniagua (2006). Se trata de un capítulo de libro en el que la 
autora plantea que la principal unidad de investigación  fue las representaciones 
sociales sobre la discapacidad, expresada en el discurso de los agentes sociales. 
El concepto de discapacidad se abordó desde dos dimensiones: la del sujeto con 
discapacidad y la de uso externo al sujeto, lo que le rodea. A partir de lo anterior, 
la autora escribe el texto con visión retrospectiva, lo cual significa que su voz 
se centra en contar la experiencia vivida desde el paradigma comprensivo. 
De esa manera, muestra la serie de preguntas que surgieron al momento de 

01 Procesos de formación Vol1-CAPITULO II.indd   135 11/14/13   8:00 PM



136 PROCESOS DE FORMACIÓN 2002-2011 VOL. I

redactar el problema: ¿qué tan válidas son las aseveraciones que hacemos sobre 
lo que sucede?, ¿qué tanto podrían reconocerse nuestros participantes en la 
investigación en dichas aseveraciones?

Forma parte del sentido común compartido la convicción acerca de que 
una educación equitativa y de calidad requiere un profesorado con buena for-
mación y dispuesto a perfeccionar sus prácticas. Mejorar la educación depende, 
en buena medida, de que se cuente o no con profesores competentes, motiva-
dos, considerados socialmente y bien dispuestos a la innovación. Sin embargo, 
somos conscientes de que la profesión está perdiendo atractivo, que los docentes 
no se forman al máximo nivel que deberían, que la selección de candidatos no 
es lo rigurosa que tendría que ser (Gimeno, 2010). Otro trabajo de investigación 
que se sitúa en este ámbito es la tesis de Castillo  (2008). El estudio toma como 
eje la postura del profesor reflexivo, para lo cual la autora retoma su experiencia 
y reflexiones como asesora y acompañante de un grupo de alumnos normalis-
tas de la licenciatura en educación especial, de séptimo y octavo semestres. La 
finalidad era generar en los estudiantes un proceso reflexivo y la sistematización 
de su práctica docente.

Docencia reflexiva como un medio para generar
modelos alternativos de formación

Por un lado, las prácticas del profesorado tendrían que ajustarse a los estándares 
más aceptables de lo que es una buena práctica y colaborar en mayor o menor 
medida en la consecución de los valores de justicia, igualdad, respeto a los 
derechos del educando; por el otro, esas prácticas podrían y deberían justificarse 
desde un punto de vista técnico para distinguir las que tengan mayor o menor 
capacidad y eficacia para estimular procesos de enseñanza-aprendizaje de calidad 
y lograr los mejores resultados posibles. Esta es una valoración con un sentido 
amplio de lo que se entiende por resultados (Gimeno, 2010). Es evidente que 
la complejidad de la enseñanza requiere metodologías adecuadas para abordar 
procesos de índole cualitativa; en este sentido, el texto de Barrón (2011) plantea 
la necesidad de construir un modelo educativo diferente, en donde se conciba 
el aprendizaje como un proceso de interacción entre los participantes, que les 
permita reflexionar sobre sus ideas y prejuicios, con la finalidad de ponerlos en 
tela de juicio mediante el diálogo y la interacción con los compañeros. El papel 
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del docente en este proceso constituye un elemento clave para contribuir a la 
generación de condiciones ideales para el diálogo, la comprensión y la tolerancia 
en el grupo.

Desde la perspectiva de Barrón (2011), es necesario un cambio significa-
tivo en el rol de los actores centrales del proceso enseñanza-aprendizaje: no hay 
cabida para el sujeto-profesor que transforma a los objetos-alumnos sacándolos 
de la ignorancia. En cambio, se apuesta por la construcción de comunidades 
de aprendizaje en donde se aprenda de manera colectiva, mediante la partici-
pación y el diálogo. En este escenario también es preciso cambiar la noción de 
institución escolar, que es concebida como un espacio dialéctico en el que se 
pone en juego la transmisión del poder de una clase hegemónica y, a la vez, 
constituye un espacio creativo lleno de posibilidades de generar acciones de 
resistencia, de conflicto y de transformación, en donde el docente se convierte 
en un facilitador del diálogo y del aprendizaje, basados en un proceso comuni-
cativo a través del cual los estudiantes elaboran y construyen sus propios signifi-
cados de la realidad.

Si hablamos de buenas prácticas es porque no todas ellas lo son, evidente-
mente. La libertad metodológica que como experto corresponde al profesorado, 
no puede entenderse como un respeto hacia todo lo que se le pueda ocurrir hacer. 
Se necesita partir de un consenso mínimo sobre el papel del conocimiento, la 
puesta al día del curriculum, las metodologías actualizadas, el uso de materiales 
modernos y la evaluación más razonable. Una exigencia que no se deduce de 
los derechos de los profesores, sino del derecho a la educación de calidad del 
alumno en condiciones de igualdad. Hablando de buenas prácticas pedagógicas, 
el artículo de Eisenberg (2004) resume algunas experiencias que, desde 1978, 
la autora ha realizado en su práctica como médica, docente e investigadora, 
incursionando en la investigación en educación para la salud y el ambiente. La 
autora tiene una amplia experiencia en impartir cursos-talleres de formación 
valoral ambiental y para la salud, donde utiliza enfoques y estrategias partici-
pativas (Investigación Acción Participativa), asociadas al Método Feldenkrais 
(investigación, acción personal desde la autoconciencia por el movimiento). Los 
utiliza como estrategias pedagógicas que permiten mejorar en los participantes 
—tanto profesionistas como no profesionistas—, sus habilidades para trabajar en 
grupo y la percepción de los valores involucrados, al ir diseñando y probando 
en la realidad alternativas para enfrentar problemas ambientales de su entorno 
cercano. En la primera parte del artículo, la autora aclara cómo usa ciertos con-
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ceptos en  este documento y cómo los ha aplicado en la práctica de la educación 
y formación valoral para la salud y el ambiente. En la segunda parte sintetiza los 
que considera avances y retos actuales, en dichos campos de formación valoral 
para la salud y el ambiente.

Formación por competencias

La educación por competencias es un tema que ha resurgido en todo el mundo, 
con un brío inusitado desde finales del siglo xx, especialmente en lo que va 
del presente siglo. Actualmente, es común encontrar constantes referencias a 
conceptos como formación por competencias, aprendizaje por competencias, 
curriculum basado en competencias, evaluación de competencias, etcétera. Se 
alude a las competencias básicas o clave (key competences) para la educación 
básica obligatoria y a las competencias profesionales para la educación superior. 
Existen distintos enfoques y clasificaciones de las competencias, según el marco 
teórico y cultural que se adopte.

La competencia es un concepto polisémico y difícil de aprehender; existen 
diversas formas de concebirla y el consenso parece difícil de alcanzar. Según 
algunos autores el enfoque de competencias surge como una respuesta al desa-
juste entre la formación y el empleo, es decir, al desajuste entre los aprendizajes 
adquiridos a través de la formación y los requerimientos necesarios para el 
desempeño de los puestos de trabajo demandados en el mercado laboral. En 
este sentido, puede decirse que el interés por resolver este desajuste constituye 
una característica peculiar de este enfoque (Moreno, 2009). En efecto, la reforma 
de la formación profesional surge como alternativa a los enfoques tradicionales 
de la formación (basada en el conocimiento) y, particularmente, para aproximar 
los objetivos formativos a las exigencias del empleo (expresadas en términos de 
competencias profesionales).

Las reformas vigentes representan un enorme reto para el profesorado, ya 
que la enseñanza y la evaluación de competencias ponen a prueba su profe-
sionalismo, capacidad de innovación y compromiso con un cambio genuino. Se 
trata de procesos por naturaleza complejos, que difícilmente se pueden lograr 
si el docente no domina mínimamente algunas habilidades y conocimien-
tos pedagógicos (Barrón, 2009; García G., 2000). Para poder promover en los 
alumnos una formación por competencias, una condición sine qua non es que el 
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profesorado cuente con competencias profesionales para la docencia, de modo 
que pueda cristalizar en el aula las bondades que el modelo de formación por 
competencias promete. 

El enfoque por competencias y sus expresiones
en el sistema educativo mexicano

Como ya se comentó en la breve introducción a esta categoría, se observa como 
una tendencia en la formación de docentes la educación por competencias. La 
ponencia de Martínez, Ruiz y Verjan (2009) señala que las nuevas tendencias 
en el desarrollo de planes de estudio basados en competencias, ha llevado 
a las instituciones de educación superior a diseñar y ejecutar programas 
con orientación práctica  para generar espacios donde los alumnos apliquen 
conocimientos adquiridos y consoliden valores esenciales, transmitidos en su 
etapa de formación. En particular, la facultad de Turismo y Mercadotecnia de 
la Universidad Autónoma de Baja California (uabc) está aplicando el Programa 
de investigación, asistencia y docencia a la micro, pequeña y mediana empresa, 
el cual se ha desarrollado durante cinco semestres con los alumnos de la 
etapa terminal, bajo la modalidad de servicio social profesional. Los hallazgos 
indican que los alumnos tienen gran apertura a programas de este tipo, puesto 
que de estas experiencias pueden generar productos basados en una realidad 
y necesidad de mercado. Se deja ver el interés y compromiso con los sectores 
más desfavorecidos, aun cuando se evidencia una fuerte resistencia de los 
microempresarios para brindar información, sobre todo de tipo financiero. 
Los retos que deberá enfrentar la facultad es desarrollar un sistema integral de 
comunicación que garantice la difusión e inserción de nuevos actores en los 
ámbitos académico, estudiantil y microempresarial.

Las reformas del sistema educativo mexicano, puestas en marcha en la 
última década, abarcan todos los niveles, desde preescolar hasta la universidad. 
Dichas reformas tienen un elemento común que comparten todos los tramos de 
enseñanza: un curriculum con un enfoque basado en competencias. Este proce-
so de transformación se emprendió sin encontrar serios obstáculos, verbigracia, la 
Reforma Integral de la Educación Media Superior (riems) (sep, 2008a), y otras 
veces causando ámpulas en ciertos sectores y grupos de investigación educativa, 
como ha ocurrido con la Reforma Integral de la Educación Básica (rieb) para 
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la Primaria (sep, 2008b). Respecto a este tema, el artículo de Gómez (2009) pre-
senta resultados de las opiniones e inquietudes de un grupo de veinte profesores 
de bachillerato, en cuatro municipios de Colima, que fueron entrevistados en 
relación con dos preguntas: ¿cuál es su opinión en torno al nuevo papel que 
deberán desarrollar en sus aulas ante el inminente inicio de la riems?, y ¿qué 
opinión tiene en cuanto al enfoque por competencias y su implementación? Los 
resultados muestran las dudas que los profesores afrontan ante la reforma. 
Existe desconfianza ante varios intentos de cambio suscitados en el pasado, que 
no lograron conseguir cambios importantes en la escuela. Según el autor del 
artículo, en opinión de los docentes, una primera propuesta es tener mayor par-
ticipación, centrada en sus preocupaciones y necesidades. Con respecto a 
las competencias, el punto de vista de los profesores establece como dudas ini-
ciales el qué, cómo y para quién son estas competencias. Se señala que el marco 
curricular común consiste en organizar el bachillerato alrededor de tres tipos 
de competencias: genéricas (comunes a todos los subsistemas), disciplinares y 
profesionales. El tema de las competencias no es nuevo, pero aún quedan mu-
chas dudas, sobre todo ante la inminente puesta en marcha de una reforma que 
contiene programas y materiales que hacen una apuesta pedagógica por este 
enfoque. Algunas sugerencias de los profesores para afrontar esta reforma se 
centran en contar con un canal de comunicación que les ayude a resolver dudas, 
apoyados en dos estrategias sugerentes: explicación de la reforma y explicación 
de su lógica. Aunque la formación del profesorado es importante, los docentes 
reconocen que la capacitación por sí misma no lo es todo, sino que es necesario 
que ésta ofrezca ejemplos concretos, de aspectos que tengan que ver con los 
problemas que se afrontan en el aula, y con la pregunta de cómo instrumentar y fo-
mentar el tema de las competencias. Los profesores entrevistados aluden que 
poseen cierto conocimiento teórico sobre las competencias, pero manifiestan 
que los problemas realmente aparecen cuando empiezan a trabajar y ahí es 
donde surgen las dudas. Se propone que se instalen cursos de seguimiento 
para aclarar dudas. El documento concluye que promover temas de investi-
gación, a la par que se desarrolla la reforma, puede resultar oportuno para 
conocer las necesidades y aportes de los maestros en su quehacer cotidiano.

Entre los trabajos que aluden a la formación por competencias hubo algu-
nos que se refieren al desarrollo de competencias docentes para el uso y manejo 
de las nuevas tecnologías de la información en el ámbito educativo. A continuación 
haremos referencia a estos dos artículos, a manera de ejemplo. Sánchez (2004) 
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señala que uno de los primeros aspectos que conviene destacar, al abordar el 
tema de las Tecnologías de la Información y la Comunicación (tic), desde una 
óptica educativa, es la relación existente entre la evolución tecnológica, el desar-
rollo de las tic en la sociedad y su introducción en los sistemas educativos. En 
este documento se menciona que las nuevas tic tienen una presencia consoli-
dada en el campo de la educación y que esto se debe fundamentalmente a que 
la industria ha visto claro que el futuro está en habituar a los nuevos usuarios en 
estas tecnologías desde edades tempranas. También se menciona que la in-
vestigación educativa viene profundizando en la incidencia que herramientas 
como los multimedia pueden tener en los procesos de aprendizaje. En el artículo 
se citan diversos autores, quienes afirman que los sistemas multimedia favorecen 
en los alumnos una concentración a más largo plazo y mejoran la constancia 
para la realización de tareas complejas.

Pero ¿cuál es el papel del profesor y del alumno ante las tic? La autora 
refiere que las tic generan cambios en los profesionales de la enseñanza, y entre 
éstos, el cambio del papel del profesor es uno de los más importantes. También 
el alumno, como usuario de la información, comienza a ser distinto. En un 
ambiente rico en tic, la escuela y el profesor dejan de ser fuentes de todo cono-
cimiento y el profesor pasa a convertirse en guía de los alumnos para facilitarles 
el uso de recursos y herramientas necesarias para explorar y elaborar nuevo 
conocimiento y adquirir destrezas; pasa a actuar como gestor de la infinidad de 
recursos de aprendizaje y a acentuar su papel de orientador. En síntesis, se espera 
que los profesores sean capaces de: 1. Guiar a los alumnos en el uso de las bases 
de información y conocimiento, así como proporcionar acceso a ellos para usar 
sus propios recursos. 2. Potenciar que los alumnos se vuelvan activos en el pro-
ceso de aprendizaje autodirigido, en el marco de acciones de aprendizaje abierto, 
explotando las posibilidades comunicativas de las redes como sistemas de acceso 
a recursos de aprendizaje. 3. Asesorar y gestionar el ambiente de aprendizaje en 
el cual los alumnos están utilizando estos recursos. 4. Acceso fluido al trabajo 
del estudiante, en consistencia con la filosofía de las estrategias de aprendizaje 
empleadas y con el nuevo alumno-usuario de la formación descrito. Por último, 
mencionar que el texto se apoya en los estudios culturales y en perspectivas 
comprensivas e interpretativas desde las cuales las tic son analizadas.

Entre las nuevas competencias profesionales docentes se encuentra el 
manejo e integración de las tic en el proceso de enseñanza-aprendizaje. Esto 
demanda un proceso de aprendizaje permanente a lo largo de la vida (‘lifelong 
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learning’) para mantenerse actualizado, porque el ámbito de las tic es dinámico 
y cambia de forma acelerada. Las escuelas y los profesores generalmente no están 
bien preparados para afrontar el desafío de la innovación tecnológica, lo cual 
dificulta aprovechar todo el potencial que ésta puede aportar al proceso educativo. 

García U. (2004) destaca que los procesos de formación de docentes en 
las escuelas normales requieren transformaciones de índole organizacional y 
funcionalidad en lo humano y tecnológico, considerando que la nueva sociedad 
se sustentará en organizaciones flexibles y ambientes de aprendizaje presencial, 
virtual e híbridos. El autor sostiene que la formación inicial y permanente de 
docentes para una sociedad que no acaba de configurarse, requiere sujetos con 
nuevas competencias, no sólo comunicativas y del dominio de saberes específi-
cos, sino que alude también a cuestiones emocionales y del conocimiento de la 
diversidad cultural. Las características de los procesos de formación con nue-
vas tecnologías se ubican en: 1. El carácter comunicativo. Cualquier modelo de 
formación de docentes debe permitir y potenciar diversas estrategias de comu-
nicación humana directa “cara a cara” entre los docentes, pero sin olvidar la 
importancia creciente de otras formas de comunicación mediante las nuevas 
tecnologías de la información. 2. Deslocalización del conocimiento. Se refiere a 
la forma en que el conocimiento se genera, circula y crece en las redes telemáticas y 
las nuevas tecnologías; teleconferencias, televisión por cable, correo electrónico, 
sitios web, foros de discusión, internet, comunidades virtuales de aprendizaje, 
chat, entre otros. 3. Redes de comunidades de profesionales. Alude a la posibili-
dad de que en los procesos de formación, los programas de estudio propuestos 
por la institución educativa a través del colegiado de docentes, sean recreados 
y enriquecidos por quienes tienen acceso a la información y la comunicación 
con otras comunidades de profesionales en otros lugares. 4. La homogeneidad/
normalidad. La unidad espacio/tiempo/actividad sigue teniendo la hegemonía 
de los procesos de formación inicial y permanente, así como de la precaria utili-
zación de los medios telemáticos. En la formación docente no se han aprovechado 
las posibilidades que ofrecen las redes virtuales.

Estos dos documentos analizados plantean la importancia de adoptar un 
punto de vista crítico ante el empleo de las tic en la educación y la necesidad de de-
sarrollar nuevas competencias docentes para aprovechar mejor estas herramientas 
como soporte del proceso enseñanza-aprendizaje. 
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Balance

Características de la producción

Uno de los rasgos que caracterizan la producción de la década analizada, es la 
enorme disparidad en los niveles de calidad de los documentos recolectados, 
lo cual pone de manifiesto la existencia de un grupo de investigadores 
educativos “experimentados”, que cuenta con una sólida formación en metodología 
de la investigación y con amplia experiencia en el desarrollo de proyectos de 
investigación. Por otro lado, se encuentra un sector de investigadores “noveles” 
o poco fogueados en las lides de la investigación educativa. Los trabajos de este 
último grupo, generalmente corresponden a estudiantes de posgrado, cuya tesis 
de maestría o de doctorado es su primera tesis (dado que en muchos programas 
han suprimido la tesis como opción o modalidad de titulación).

Si al inquietante panorama anterior le sumamos que, si bien en la década 
crecieron de forma significativa los programas de posgrado (maestría y doc-
torado), en el área de educación la mayor parte de estos programas tienen un 
carácter profesionalizador, por lo que no es requisito la elaboración y defensa de 
una disertación para obtener el grado correspondiente, de suerte que los egresa-
dos de estos programas se privaron de la experiencia de aprender a elaborar un 
trabajo formal de investigación, con toda la sistematicidad y el rigor que una 
tesis de posgrado demanda. Hubo documentos que presentaron serias debi-
lidades de tipo metodológico, lo cual hace suponer que la formación de investiga-
dores educativos en el país continúa siendo un área que requiere atención. 

Distribución por nivel educativo

Si se atiende el nivel educativo en que se sitúan los trabajos recolectados, se 
aprecia que de los quince documentos para la categoría Profesionalización 
docente, diez se sitúan en educación superior (tres artículos, cuatro capítulos de 
libro, dos libros y una tesis doctoral) y cinco en educación básica (dos ponencias 
y tres artículos). Para la categoría Formación para una docencia reflexiva 
ubicamos catorce documentos; nueve pertenecen a educación superior (cinco 
ponencias, dos capítulos de libro, un libro, una tesis doctoral); tres documentos 
a educación básica (una ponencia, un capítulo de libro y un libro); un capítulo 
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de libro corresponde a educación media superior y un capítulo de libro no define 
su nivel educativo. En la categoría Formación por competencias se incluyeron 
cuatro documentos, una ponencia y un artículo que se sitúan en educación superior, 
una ponencia en educación media superior y un artículo en educación básica.

Al hacer el recuento global se identifica que la mayor parte de los trabajos 
corresponde a educación superior (22), le sigue educación básica (9) y, por último, 
educación media superior (2), además de un documento que no define un nivel edu-
cativo en particular. Los datos anteriores parecen indicar que el interés de los 
investigadores educativos en este campo se sitúa fundamentalmente en el nivel 
de educación superior, destacando la escasa atención por investigar el nivel de 
educación media superior. Lo anterior es consistente con un viejo reclamo, en el 
sentido de que este tramo de enseñanza  está prácticamente abandonado por la 
investigación educativa en el país.

La producción durante la década analizada ha sido amplia y diversa, sobre 
todo en artículos, ponencias y tesis de posgrado (maestría y doctorado). Esto 
es comprensible si se considera que durante este periodo han surgido nuevas 
revistas especializadas en educación, así como también ha habido un notable 
incremento en la oferta de programas de posgrado en educación en el país. Otra 
característica de la producción que quizá coincide con la década pasada, aunque 
no se encontraron indicios de ello en este campo en el estado del conocimiento 
anterior, tiene que ver con el hecho de que la atención de los investigadores 
sigue estando centrada en la educación básica (aunque en menor medida en 
secundaria) y en la educación superior, con un notable vacío de la investigación 
en la educación media superior.

Con respecto a las modalidades de investigación, destacan la etnografía 
escolar, el estudio de casos, la investigación participativa, la investigación-acción, 
etcétera. En cuanto a los dispositivos metodológicos comúnmente empleados 
por los investigadores en los trabajos reportados, se aprecia una diversidad de 
métodos, técnicas e instrumentos que se circunscriben sobre todo a un paradig-
ma de corte cualitativo: observación participante, entrevista cualitativa, diario 
de campo, análisis documental, historias de vida, biografía, etcétera. En menor 
proporción se identificaron trabajos de investigación situados en un paradigma 
cuantitativo, los cuales emplean sobre todo cuestionarios o encuestas para la 
recogida de datos y algún programa estadístico para procesar o interpretar esos 
datos. Algunos textos se ocupan de experiencias concretas de profesionalización 
de la docencia o bien, de una práctica docente reflexiva.

01 Procesos de formación Vol1-CAPITULO II.indd   144 11/14/13   8:00 PM



145TENDENCIAS DE FORMACIÓN

Continuidad y ruptura con la década pasada

La continuidad se aprecia en algunos temas que siguen captando el interés de 
los investigadores, como lo es el caso de la profesionalización de la docencia o 
el desarrollo profesional de los docentes, que apareció tanto en el estado de 
conocimiento anterior como en el actual. El tema de la formación por competencias 
también emergió en el estado del conocimiento anterior, aunque no con la fuerza 
y contundencia como lo hizo ahora, de modo que se llegó a ganar por derecho 
propio una categoría de análisis. Otra continuidad se da en el plano metodológico,  
donde se aprecia cómo cada vez más los métodos cualitativos están ganando 
terreno, con mayor aceptación y presencia entre los investigadores educativos.

Contrariamente a lo que se vaticinaba en el estado del conocimiento ante-
rior: “En este sentido, hemos visto el reflote de la tecnología educativa, que si bien 
no fue expresado en esta década, seguro será material que se incremente en la 
próxima” (Serrano, 2005:239). En la década analizada en este capítulo el tema no 
apareció con la consistencia con la que se esperaba, lo cual no significa que no sea 
importante, sólo que no ocupó un lugar preponderante en la agenda encargada de 
la formación de los docentes.

La ruptura con el estado del conocimiento anterior se aprecia en la escasa 
o nula presencia de algunos temas como las nuevas tecnologías aplicadas a la 
formación docente, la relación docencia-investigación y la formación intelectual. 
Además, en sentido estricto, las corrientes que en el estado del conocimiento an-
terior se consideraron como tendencias de la formación, en realidad no son tales, 
se trata más bien de condiciones y orientaciones de pensamiento que, en un mo-
mento determinado, llegaron a influir las ideas de los docentes y, por ende, a per-
mear sus prácticas educativas; tanto es así que en el ámbito internacional no son 
consideradas como tendencias.

Enlaces con las tendencias internacionales

En un mundo globalizado como en el que nos encontramos actualmente, donde 
el conocimiento circula por la red de forma vertiginosa, derribando las fronteras 
temporales y espaciales, las tendencias en la formación que surgen en los países 
desarrollados posteriormente se trasladan a los países en desarrollo —proceso 
que antes llevaba mucho tiempo, lo cual en nuestro caso significaba ir a la zaga 
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unos diez o veinte años—, ahora llegan en un periodo mucho más corto y esto 
permite reducir la brecha en la actualización del conocimiento entre unos 
países y otros. Desde luego, lo anterior no significa que estemos en condiciones 
de poder aprovechar esa información a la que accedemos de forma expedita, 
gracias a las nuevas tecnologías de la información y la comunicación. 

Si tomamos como base las referencias bibliográficas de los materiales 
impresos y digitales revisados,  encontramos la presencia de los autores más 
relevantes en el ámbito nacional e internacional en la temática tratada. Se 
aprecia sobre todo una notable presencia de autores españoles (Gimeno, Pérez 
Gómez, Invernó, Marcelo); en menor proporción se citan autores estadou-
nidenses (Darling-Hammond, Liston y Zeichner); latinoamericanos (Torres, 
Vaillant, Tenti), y mexicanos (Kuching, Yurén, De Ibarrola, Serrano, Sandoval, 
Díaz Barriga, A., Torres, Morán, Navia, Rosas, etc.). Esto revela que se man-
tienen ciertas líneas de pensamiento, compartidas entre distintos grupos de 
investigación en el país, aunque en ocasiones se da un tratamiento local a 
conceptos o propuestas que han surgido en otros lares, fuera de nuestras fron-
teras. También se percibe una tenue presencia de autores importantes en el 
campo (Escudero, Bolívar, Cochran-Smith, Shulman, Feiman-Nemser, Har-
greaves, Zabalza, Perrenoud, etc.), que son referidos en las principales revistas 
que abordan la temática que aquí nos ocupa. En cambio, hay autores que 
podríamos denominar como “clásicos” (Ferry, Honoré, Schön, Ardoino, Fou-
cault, Hegel, Bourdieu…), que siguen teniendo una notable presencia. Tal como 
ha ocurrido en los estados del conocimiento anterior, parece que la predilec-
ción por ciertas ideas y conceptos sigue vigente a pesar de que surjan nuevas 
propuestas en torno a las tendencias de la formación. 

Se aprecia la presencia de tendencias generales que mantienen una denomi-
nación genérica que circulan en el nivel internacional, como se puede comprobar 
con la lectura de algunos de los textos de los autores antes referenciados. Pero 
son los investigadores locales los que han dado significación propia y matices 
especiales; el sello de la ubicación institucional marca, en gran medida, los temas 
y las formas de posicionarse.

En la producción analizada se observa que los grupos académicos no dis-
cuten ni se reconocen entre ellos. Esto pudiera estar indicando que los académicos 
no se leen entre sí y parecen estar volcados en lo que ocurre fuera, en otras partes o 
bien, que existe cierto desdén hacia la producción local, generada por sus pares 
nacionales, quizá porque la consideran irrelevante.  Esta falta de reconocimiento 
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puede obstaculizar las posibilidades de lograr una valoración externa al trabajo de 
investigación realizado en el país.

En este trabajo hemos querido dar cuenta de una buena parte de la produc-
ción de investigación educativa, generada durante la década, pero las dificultades 
para conseguir los materiales hicieron que el trabajo fuera arduo y extenuante, y 
no siempre tuvimos éxito en recolectar los documentos producidos, sobre todo 
en el interior del país, adonde no pudimos acudir personalmente para solicitarlos. 

Hemos de agradecer al grupo de trabajo de esta Área 15, la solidaridad y 
el apoyo brindado para reunir el mayor número posible de materiales. Segura-
mente en la producción generada en el próximo estado del conocimiento veremos 
continuidades y rupturas, así como la emergencia de nuevos actores, tanto en el 
plano nacional como internacional, quienes con sus aportes conceptuales y prác-
ticos contribuirán a que tengamos una compresión más amplia y profunda de 
la complejidad que entrañan los procesos de formación y, particularmente, de la 
formación docente.
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CAPÍTULO 3
Formación inicial de docentes para la educación básica 

María Bertha Fortoul Ollivier1

Carmela Raquel Güemes García2

Flor de María Martell Ibarra3

María Eugenia Reyes Jaramillo4

Introducción

Este campo incluye la investigación educativa realizada en nuestro país, cuyo 
objeto de estudio central es la formación de docentes para la educación básica en 
el nivel de licenciatura. La formación inicial para la docencia en educación básica 
es una formación inscrita como el momento dentro de un continuo desarrollo 
profesional docente, curricularmente acotada, con espacios de inmersión-
cualificación laboral, en un esquema de simultaneidad entre lo disciplinar y 
lo pedagógico, impartida en el seno de escuelas normales (en)5 encaminada a 
desarrollar saberes para la docencia, considerando como ejes constitutivos un 
saber hacer y un saber ser. Estos saberes están fijos en los rasgos deseables del 
maestro mexicano y están centrados en saber enseñar (Ortega y Castañeda, 2009). 

1 Universidad La Salle.
2  Escuela Normal de Especialización.
3  Escuela Normal de Especialización.
4  Universidad La Salle.
5  A lo largo de todo el documento se utiliza en al aludir a la Escuela Normal.
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Engloba varias licenciaturas en educación: preescolar, primaria, secundaria, 
preescolar intercultural bilingüe, primaria intercultural bilingüe, física, artística, 
especial, docencia tecnológica y artística escolar (dgespe, 2010a). Toda la 
oferta formativa inicial para los profesores de educación básica comparte su  
responsabilidad con el Estado mexicano y, por esa razón, el curriculum y la 
normatividad pedagógica y administrativa que sustenta su operación, así como 
su financiamiento en el caso de las en públicas, están a cargo de la Secretaría de 
Educación Pública (sep). 

Este objeto de estudio ha estado presente en la investigación educativa 
nacional en los últimos treinta años, considerando así que la formación inicial 
de los docentes para la educación básica es una problemática de estudio válida y 
debe ser investigada, con sus continuidades y sus diferencias. En esta continuidad 
temática debemos reconocer que su delimitación ha variado. En los estados del 
conocimiento que retoman la investigación educativa de la década de 1980, la 
formación inicial para la educación básica está integrada dentro de dos campos: 
el de profesores de educación básica y normal, y el de formación de docentes 
y profesionales de la educación. Respecto a esta formación, en el primero de 
ellos Calvo, Romero y Sandoval (1993) sostienen que los trabajos sobre la sep  
versaban, por una parte, sobre los procesos de negociación entre los distintos 
grupos que las conforman y la cúpula del sistema educativo nacional, los cuales 
marcan la formación del ser docente y, por la otra, sobre la vida cotidiana de las 
escuelas normales superiores y sobre las repercusiones en la formación docente 
del vínculo entre la docencia y la investigación. En la misma década, pero en el 
otro campo, Ducoing, Pasillas, Serrano, Torres y Ribeiro (1993) sostienen que la 
problemática de la formación es un espacio privilegiado, dada su capacidad de 
convocatoria, tanto para la investigación como para el tratamiento curricular. 
Argumentan que la formación es un ámbito profundamente ideologizado y que 
muchos de los estudios están más centrados en elementos persuasivos que en 
instrumentos de acción.

Una década después este objeto de estudio está en parte desarrollado por 
Inclán y Mercado (2005), en el campo Formación y procesos institucionales (nor-
males y upn). Las autoras  sostienen que la formación de docentes es un tema 
complejo con una alta conflictividad dada su carga política, ideológica, financiera, 
“cuyas definiciones técnicas tradicionalmente han sido débiles y poco claras 
conceptualmente” (Inclán y Mercado, 2005: 330). En esa década se remarcan  
trabajos sobre la amenaza en torno a la construcción identitaria del magisterio 
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mexicano en las sep. El análisis de las investigaciones desde lo curricular per-
mite “reconocer la presencia de dificultades de aplicación y valoración de los 
esfuerzos de los docentes que laboran en las instituciones mencionadas, princi-
palmente porque en reiteradas ocasiones se manifiesta una inconformidad con 
las iniciativas gubernamentales y las aplicaciones curriculares cotidianas” (Inclán 
y Mercado, 2005: 350). 

Debido a la capacidad de convocatoria de la temática de la formación para 
lo educativo, concretamente lo docente, dada la diversidad de procesos y pro-
gramas dentro de ellos, con públicos de origen diferente y en instituciones 
diversas, aunado con la reestructuración de las áreas de investigación en el seno 
del Consejo Mexicano de Investigación Educativa (comie), en el área de los 
procesos de formación (área 15), se decidió considerar la formación inicial para 
la formación de docentes de educación básica, como un objeto de estudio par-
ticular, en el que se recuperan líneas temáticas de los campos presentes en 
los dos estados del conocimiento anteriores y delimitándolo de la formación de 
profesionales de la educación, de la formación de docentes para la educación 
superior, de los docentes como sujetos. Este campo de reciente creación retoma 
como centro de estudio la formación inicial para la educación básica, desde su 
parte de implementación de los currículos los sujetos que participan, las dinámi-
cas y vínculos que se establecen entre ellos, las prácticas áulicas que fomentan 
y los resultados obtenidos. Esta delimitación, con fines analíticos, no desconoce 
la transcendencia de las políticas educativas, de los procesos históricos de las 
instituciones formadoras del magisterio, ni de las prácticas y organizaciones 
institucionales en la formación de los maestros. Nos permite aproximarnos a la 
complejidad que caracteriza a la formación docente como objeto de estudio, y 
remitir al lector interesado a los otros campos de esta área que abordan especí-
ficamente las políticas6, los procesos institucionales e históricos7, la formación 
continua8 y la relación de formación e identidad9.

6 En el estado del conocimiento sobre “Formación y Política”, este punto es abordado ampliamente.
7  En el estado del conocimiento intitulado “Formación y procesos sociohistóricos e institucionales, 
   normales y upn”, el desarrollo  histórico de las escuelas normales es analizado, así como su  
   institucionalidad.
8  En el estado del conocimiento intitulado “Formación permanente, la formación continua de los 
   docentes es analizada.
9  En el estado del conocimiento intitulado “Formación e identidad”, la relación entre formación e 
   identidad es analizada.
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Los sujetos que participan directamente en la formación inicial, están adscri-
tos a instituciones educativas distintas, las cuales pertenecen a niveles educativos 
diferentes: en las escuelas normales y escuelas de educación básica. Éstos son, de 
acuerdo con los lineamientos oficiales (sep, 2002):

 – Estudiantes normalistas: son los estudiantes de las en y cursan alguna de 
las licenciaturas en educación antes referidas. 

 – Formadores: son los encargados de las funciones formativas en las en; son  
docentes de los distintos espacios curriculares. De acuerdo con  las funciones 
se diversifican siendo algunos de ellos asesores, que son los que coordinan el 
trabajo docente y los seminarios de análisis del trabajo docente en el último 
año de la licenciatura.

 – Maestros titulares: son los docentes responsables de los grupos de las 
escuelas donde se desarrollan las prácticas entre el primero y sexto semestres 
de la licenciatura. 

 – Maestros tutores: son los docentes de los grupos responsables de las 
escuelas donde se desarrollan las prácticas del séptimo y octavo semestres.

 – Alumnos de la educación básica: son los alumnos de los grupos de las 
escuelas donde desarrollan sus prácticas los estudiantes normalistas. 

Cada escuela normal, de acuerdo con sus condiciones y particularidades, ajusta 
estos lineamientos.

El procedimiento metodológico, seguido por el equipo que elaboró el 
estado del conocimiento sobre este campo, es el mencionado en la introduc-
ción de toda el área. Los textos encontrados fueron depurados con los criterios 
siguientes: referirse a estudios en el nivel de licenciatura en educación, encami-
nados a la formación para la docencia de la educación básica; evidenciar cierta 
rigurosidad investigativa, operada en cuanto contaran con aparato crítico que 
sostuviera el análisis realizado y no ser exclusivamente propuestas didácticas 
o curriculares. Nuestra mira fue facilitar la presencia en este estado del cono-
cimiento de trabajos, provenientes de investigadores o docentes-investigadores, 
con distinto nivel de consolidación.

Los textos recogidos están organizados en ejes temáticos que exponen 
las problemáticas abordadas en las diferentes investigaciones, de las preguntas 
planteadas por sus autores, que guían la búsqueda y el análisis de la información. 
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Estas problemáticas, referentes a la formación inicial para la docencia, posibili-
taron la conformación de los siguientes ejes:

1. Conceptualización y debate sobre la formación inicial.
2. Relaciones entre la formación inicial y el curriculum.
3. Relaciones entre la formación inicial y los procesos institucionales de las en.
4. Relaciones entre la formación inicial y procesos áulicos de las en.
5. Sujetos que participan directamente en la formación inicial.
6. Construcción de la identidad en los futuros docentes de la educación básica.

Estos ejes no son mutuamente excluyentes, por lo que en una misma investigación 
puede haber referencia a varios de ellos.

 

Conceptualización y debate sobre la formación inicial

Para reconocer en el estado actual del campo de formación inicial y advertir los 
fundamentos que han orientado las discusiones teóricas en torno a la propuesta 
de modelo de formación vigente, nos remitimos al reconocimiento de los puntos 
de revisión que sobre el tema hacen Inclán y Mercado (2005), en el Estado del 
Conocimiento Sujetos, Actores y Procesos de Formación durante el periodo 1992-
2002, en el apartado 4, “Formación y Procesos Institucionales (Normales y upn)”. 
Las autoras realizan un análisis sobre el terreno de la formación. Sin embargo, no 
se reconoce como discusión formal el ámbito de la formación inicial de futuros 
docentes y resulta incipiente el tratamiento de investigaciones que hacen referencia 
al modelo de formación docente de educación básica en los actuales planes de 
estudio, basados en el paradigma de docencia reflexiva, cuyo eje de indagación es la 
propia práctica docente como recurso teórico-metodológico para la transformación 
de los saberes docentes hacia una racionalidad práctico-reflexiva.

En el estado del conocimiento revisado se reconoce la tarea del docente 
como un proceso que abarca simultáneamente la formación inicial y la perma-
nente para hacer frente a los desafíos educativos que la sociedad del conocimiento 
plantea (Inclán y Mercado, 2005). En este análisis, la formación de docentes 
está estrechamente ligada a los cambios previstos en las reformas educativas de 
los niveles de educación básica en preescolar, primaria y secundaria y, desde 
ellos, constituir docentes capaces de satisfacer las demandas fijadas en la oferta 
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formativa pública de cada nivel. Ante tales relaciones, se reconoce un impacto 
sustantivo en la forma en la que se organizan las en y la Universidad Pedagógica 
Nacional, como centros principales de formación de docentes para satisfacer 
la atención en los niveles educativos citados. Las autoras revisan ampliamente 
el concepto de formación, como terreno que se diluye e institucionaliza; como 
ejercicio que se norma y confunde, y escenario que se pierde y difumina en su 
intención y significado, señalando las grandes dificultades que generó la for-
mación de docentes de educación primaria, mediante la implementación del 
Plan de Estudios 1984 cuya estructura curricular trastocó sustantivamente la 
función de la docencia al incorporarla a la investigación, pero sin articular su 
relevancia en la mejora de las prácticas educativas. 

La discusión teórica del concepto de formación inicial, cobra vida a partir 
del tratamiento del actual estado del conocimiento como un campo en el que se 
advierten enormes vicisitudes, pues su comprensión entrelaza gran cantidad de 
dimensiones, entre las cuales se  incluye: la participación de diversos sujetos, sus 
trayectorias históricas personales y laborales y sus subjetividades; los diversos 
contextos y escenarios sociales, tanto políticos, históricos y económicos, impli-
cados desde el nivel micro hasta el macro; y, la convergencia de diversos órdenes 
de saberes, disciplinas y marcos de intervención que hacen de la formación inicial 
un escenario de revisión muy complejo. 

Se reconoce que la formación inicial en México, desde las orientaciones 
que ofrece la sep como instancia prescriptiva de la formación en el nivel 
nacional, cumple dos propósitos: por un lado, pretende asegurar en los futuros 
docentes una preparación acorde con las funciones profesionales que deberán 
desempeñar en el ejercicio docente10 al egresar y, por otro, lograr certificar 
dicho ejercicio otorgando el grado académico de licenciatura para atender al-
guno de los niveles o especialidades como son la educación preescolar, primaria, 
secundaria, preescolar intercultural bilingüe, primaria intercultural bilingüe, 
física, artística, especial, docencia tecnológica y artística (dgespe 2010a). No 
obstante, se considera que el principal objetivo de la formación inicial, desde 
la actual propuesta, ha de ser la construcción del conocimiento de la profesión 

10 Se entiende el ejercicio docente como un acto de comprensión y razonamiento, de transformación 
y reflexión de todo sujeto educativo sobre los procesos implicados en las diversas prácticas de  
intervención  institucionalizadas en los centros escolares; entre ellas, la pedagógica, psicopedagógica, 
docente, educativa, de gestión, comunitaria.
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y la integración de saberes teórico-proposicionales, interactivo-socializantes e 
investigativo-reflexivos, de forma que los futuros profesores sean sujetos com-
petentes para realizar la compleja tarea de enseñar y, al mismo tiempo, aprender 
de su enseñanza y transformarse en un vínculo donde la teoría y la práctica 
están interpeladas por la observación y reformuladas por la reflexión. 

Se advierte que la temática de los profesores y la formación inicial en nues-
tro país, se engendra como círculo vicioso, problemático y endogámico que ha 
tenido como consecuencia la prevalencia de docentes con preparación insufi-
ciente, tal como lo han evidenciado los resultados de los actuales sistemas 
nacionales de evaluación (Gómez, 2008) y aunque se insista en que una adecuada 
formación inicial tiene un efecto positivo en la actividad profesional de los 
docentes (Marchesi, 2009), el dilema será evidenciar aquello que caracterice y 
defina una buena práctica docente o una práctica exitosa de las prácticas de en-
señanza que realizan los normalistas, pues su  intervención estará influida por 
las diferentes visiones e interpretaciones de formadores y co-formadores que 
participan, las cuales no siempre lo hacen posible (Reyes J., 2004). Al respecto, 
Fenstermacher (1997) afirma que la formación docente exitosa deberá posibilitar 
el adecuado razonamiento, basado en un proceso de reflexión sobre lo que se 
está haciendo: aprendiendo a usar el conocimiento base para fundamentar deci-
siones e iniciativas. En este sentido, la formación docente debe trabajar con las 
convicciones que orientan las acciones de los profesores y con los principios y 
evidencias que subyacen en las alternativas que se eligen. 

Se advierte que la formación de docentes en México, en los actuales proyec-
tos formativos, se intenta a partir de un modelo de formación simultánea que 
incluye la preparación académica de los contenidos científicos y la formación pro-
fesional, sobre los conocimientos pedagógicos, psicológicos, destrezas sociales, 
comunicativas y reflexivas, necesarias para enseñar, incorporando el ejercicio de 
la práctica de enseñanza en escenarios reales o escuelas de práctica como terreno 
de experimentación. En este sentido, el trayecto formativo inicial deberá permitirle 
al futuro decente darse cuenta de obstáculos, limitaciones, dilemas y paradojas 
susceptibles de ser modificados y superados a través de la transformación de 
acciones que construyan mejores proyectos de intervención educativa. 

En síntesis, a partir de los criterios y orientaciones que hace la sep en los 
planes de estudio de todas las licenciaturas, se considera la formación inicial, en 
las en, la primera fase que posee un carácter nacional y flexible para atender la 
diversidad  regional, social, cultural y étnica del país. En ella se intenta que los 
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estudiantes dominen los contenidos disciplinares, a la vez que sepan enseñarlos; 
ejerciten habilidades intelectuales y para la investigación científica; reconozcan 
y atiendan las diferencias individuales de los alumnos para actuar a favor de la 
equidad. Para tal efecto existen los espacios destinados a las prácticas en condi-
ciones reales de  trabajo, en los cuales se pretende la vinculación entre la teoría 
y la vida cotidiana de la escuela (sep, 2004).

En este campo se expone algunos trabajos presentados como ensayos y tesis 
de grado realizadas durante la década 2002-2012; entre ellos: Jiménez y Perales 
(2007), Castañeda (2003), Ramírez (2008), Galicia (2002), Sandoval (2008), 
Esteva (2010), Garibay (2009), Reyes J. (2012),Yurén, (2002), Gamboa (2010) y 
Mercado M. (2010). El objeto central de las reflexiones citadas fue discutir algu-
nos elementos teóricos sobre la formación inicial y sus dilemas, considerando 
pertinente clasificarlos en cuatro ejes analíticos.
 

Formación inicial y profesionalidad docente

Tres trabajos (Jiménez y Perales, 2007, Castañeda, 2003 y Ramírez, 2008) muestran  
distintos procesos vividos en el seno de las en, que propician el desarrollo de 
la profesionalidad docente, pero enfatizando aspectos diferentes. Jiménez y 
Perales (2007) presentan un recorrido por los procesos de construcción de la 
profesionalidad docente, en el que se reconstruyen las reflexiones y experiencias 
de profesores y alumnos de la licenciatura en educación primaria, en dos escuelas 
normales. Se problematizan las pautas de gobernación que configuran el campo, 
así como los principios y las reglas que los guían, permitiendo comprender la 
magnitud de la tarea cultural para la transformación de habitus profundamente 
arraigados. Ramírez (2008), desde la sociología de las profesiones, sostiene que 
la formación profesional en los normalistas se da en el momento en el que se 
adquiere un conjunto de conocimientos implícitos y explícitos que los hacen 
aptos para ejercer como maestros y maestras, pero que, además, ocurre un 
proceso socializante  de valores, creencias,  representaciones, códigos y prácticas 
que hacen de la escuela normal un dispositivo en la construcción de la identidad 
profesional. Castañeda (2003) estudia distintos programas de la upn, en cuanto 
a la formación de docentes de educación básica, enfatizando la  diversificación 
de proyectos, hasta cerrar en la formación de investigadores y la formación de 
docentes profesionales en los posgrados. 
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Formación inicial y modelos para la inclusión de la población en desventaja 
y promoción de la interculturalidad

Uno de los rasgos del perfil del nuevo maestro mexicano se refiere al reconocimiento 
de las diferencias entre los alumnos y a la aplicación de estrategias didácticas acordes 
a ellas. Es el telón de fondo en los trabajos de Galicia (2002) y Sandoval (2007). El 
primero enfatiza la inclusión de la población en desventaja como tarea no sólo del 
gobierno, sino también de la sociedad en general, destacando la participación 
del docente en dicha labor, a partir de su formación inicial, implementando 
reformas a los planes de estudios para responder a la equidad y calidad de la 
educación. Sandoval (2007), por su cuenta, parte de una comparación entre dos 
modelos actualmente existentes en la formación inicial de maestros de educación 
básica en México: el modelo de formación inicial para maestros indígenas y el 
modelo de formación inicial en las en. Destaca características y  tendencias de 
ambas. Presenta algunas experiencias en torno a la formación de maestros para 
atender la diversidad sociocultural y señala que persisten algunas características 
tanto en su organización como en sus prácticas que todavía son desafíos a atender. 
Sugiere recuperar las experiencias exitosas, romper la endogamia institucional y 
aprender nuevas perspectivas al respecto.

Formación inicial y formadores 

La formación inicial de los estudiantes requiere condiciones institucionales 
que posibiliten que se desenvuelva de una mejor manera. Al respecto, Esteva 
(2010), Garibay y Pedraza (2009) y Reyes J. (2012) priorizan la práctica reflexiva 
y el trabajo colegiado. Esteva (2010) analiza el trabajo de los formadores de la 
enseñanza de la historia. Discute el fenómeno grupal en tres categorías de análisis: 
la institución, el grupo y la práctica reflexiva. Señala ampliamente los diversos 
modelos de formación y lo contrasta con las formas de operar en las instituciones. 
El trabajo de Garibay y Pedraza (2009) considera que con la educación normal se 
promueven ciertas prácticas en el ejercicio docente, donde los formadores están 
en posibilidad de constituir grupos de reflexión, de trabajo, de aprendizaje y de 
transformación en torno a las prácticas; refiere un proceso de formación en el que 
subyace una epistemología basada en la construcción del conocimiento, desde la 
cotidianeidad por parte de los mismos sujetos que la viven.
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En la misma línea, el artículo de Reyes J. (2012) discute sobre la relevancia 
de la formación de docentes universitarios y de formadores de docentes. Propone 
para ellos el análisis de su propia práctica como dispositivo autoformativo. 
Argumenta que seguirá siendo difícil inducir a procesos reflexivos, de las propias 
prácticas de futuros profesionales y futuros docentes, si los formadores no lo han 
experimentado como ejercicio personal. Considera a la autoformación como un 
tipo de formación abierta y no planificada, en la cual la experiencia sirve como 
argumento para el aprendizaje y la reflexión reorienta las acciones.

Formación inicial y debates conceptuales

Los tres trabajos agrupados en este bloque asumen que los sistemas de formación 
docente pueden abordarse desde debates conceptuales distintos. Yurén (2002) 
recupera la obra de Foucault y su postulado “pensar de otro modo”, asumiendo 
la tarea de pensar sin término. Por su parte, Gamboa (2010) induce a la reflexión 
sobre la perspectiva que tienen las escuelas normales y sus profesores como 
académicos e investigadores sobre la formación de docentes revolucionarios, 
capaces de acometer con eficiencia y creatividad  su gestión profesional. Discute 
el concepto de formación ligado al ámbito educativo y analiza la función de 
los formadores como profesionales reflexivo-críticos de su propia práctica. 
Finalmente, desde otra perspectiva, Mercado M. (2010) discute el sentido de la 
formación de docentes como espacios de encuentro e interacción. 

Relaciones entre formación inicial y curriculum 

Como uno de los ejes temáticos de esta área, se encuentra el estudio del curriculum, 
visto desde el proceder de los actores de la formación inicial. De acuerdo con la 
orientación de la temática asumida en este periodo de investigación, podemos 
asegurar que, en particular, se siguió una perspectiva analítica que considera 
al currículo como el conjunto de procesos y prácticas que se construyen y 
reconstruyen por todos los actores  que directa o indirectamente participan 
en la vida de la escuela (Connelly y Clandinin, 1988; Stenhouse, 1984). En 
este sentido el currículo, como edificación es, ante todo, una práctica que se 
desarrolla a través de diversos procesos donde se entrecruzan variadas formas 
de acción y significados (Díaz, 2003).
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El perfil de egreso es un elemento central del curriculum, por lo que diversos 
trabajos realizan un análisis específico de éste. Así la información se organiza en 
dos categorías, su diseño y aplicación por un lado y, por otro, estudios específicos 
del perfil de egreso. 

De inicio se menciona los trabajos orientados al estudio de la aplicación del 
curriculum y su problemática.

En los trabajos localizados en la década en cuestión, debe desatacarse el 
debate que se ha desarrollado a partir de establecer la relación entre currículo y 
la formación inicial de docente. En esta línea de investigación se exponen estu-
dios que principalmente abordan el  análisis de las implicaciones que ha traído 
consigo, en las prácticas y procesos en la vida escolar, la implementación de 
la propuesta curricular en la formación de los futuros docentes de educación 
básica a partir de 1997.

De acuerdo con lo identificado, consideramos que la producción de trabajos se 
centró básicamente en el desarrollo de ensayos sustentados en referentes teóri-
cos y empíricos, en reportes de investigación, sistematización de experiencias de 
intervención y propuesta de modelos. Los trabajos con base empírica recurren 
mayoritariamente a metodologías de corte cualitativo, centralmente etnografía, 
investigación-acción, estudios comparados y acercamientos descriptivos. 

Después de haber analizado y sistematizado la producción, se decidió 
organizarla en dos ejes analíticos: procesos y prácticas curriculares y curriculum y 
formación inicial de maestros.

Procesos y prácticas curriculares

Los autores, que durante la década estudiaron estos procesos y prácticas, son 
Zavala, Contreras y García (2009), Antonio y Contreras (2005), Lara (2007), 
Cabrera (2007), Loya (2008), Martell (2010), Furlán (2005), Plazola (2007), 
Mercado C. (2007b.), Rojas (2011), oei-sep (2005), Ibánez (2009), Añorve 
(2006) y Castañeda  (2004). Esta producción muestra la diversidad de procesos 
(afectivos, cognitivos, ideológicos, intersubjetivos, de interacción social, de 
construcción de identidades, etcétera) que ocurren en el aula o la institución 
educativa y se relacionan directamente con el currículo, o bien, destacan las 
ideas y vivencias de los sujetos o grupos en relación con ésos. Su mirada retoma 
la experiencia de algunas escuelas normales en cuanto se favorecen los procesos 
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formativos deseados en la propuesta curricular, y esperados de acuerdo con los 
formadores. Es un ámbito que fácilmente puede entrecruzarse con didácticas 
específicas, procesos de enseñanza-aprendizaje o sujetos de la educación, así 
que se trató de decantar y enfatizar lo propiamente curricular. Cabe destacar que 
entre las investigaciones realizadas, se analiza cómo los estudiantes normalistas 
construyen sus saberes docentes y de qué manera los transfieren en los distintos 
espacios de prácticas. Se remarca el empobrecimiento de la formación docente 
al encasillarla sólo en el soporte y despliegue de saberes técnicos, despojándola 
de su riqueza heurística y, sobretodo, intelectual.

Currículo y formación inicial del docente 

Los autores incluidos en este eje analítico son: Gómez y Archundia (2005), Fortoul 
(2005), Dueñas (2009), Plazola (2003), Domínguez (2003), Reyes J. (2007), Piña, 
Aguayo y Reyes (2009),  Mercado y Ambrosio (2009), Flores (2009),  Hernández 
J. (2003), Farfán  (2004), Alarcón (2008), Ávalos (2011), Íñiguez, Trujillo y Gómez 
(2007), Santibáñez (2007) y Sandoval, Carvajal, Gómez, Montaño y Villegas 
(2008). Sus trabajos principalmente recogen propuestas y estudios de diverso tipo, 
acerca de cómo se concibió el diseño del currículo, su análisis a partir de lo que 
contextualmente hoy se vive, la relación del curriculum y el perfil de egreso, el 
seguimiento de los egresados, desde la perspectiva curricular. Se concluye que las 
concepciones pedagógicas de los alumnos que están por egresar son pobres, lo cual 
dificulta una intervención más pertinente. Se reconoce que los rasgos del perfil de 
egreso ponen en juego varios aspectos centrales de la docencia, lo cual lleva a 
construir una propuesta para mejorar la calidad y profesionalización de docentes. 
Se comparan modelos de formación inicial de maestros de educación básica 
(escuelas normales y para maestros indígenas), y plantean que todavía persisten 
desafíos que es necesario atender para responder a la diversidad sociocultural de 
México. Se presentan resultados de estudios de seguimiento de egresados, con la 
finalidad de mostrar la consistencia de los procesos de formación docente respecto 
a la propuesta curricular vigente desde 1997. 

Respecto a los enfoques teóricos, entre los autores referenciados se encuen-
tran mayoritariamente los relacionados con el constructivismo (Coll, Gimeno 
Sacristán, Pérez Gómez, Porlán, Furlán, Esteve), con la didáctica crítica (Panza), 
con la relación entre el curriculum y la investigación, así como en su relación con 
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perspectivas de reproducción social (Kemmis, Stenhouse), con procesos de for-
mación (Ferry, Schön), con reformas educativas (Aguerrondo, Popkewitz,  Ar-
naut), con planteamientos internacionales (Delors). A todos ellos hay que sumar 
los documentos normativos de la sep.

Relaciones entre la formación inicial y procesos institucionales

En nuestro país la organización y vida académica de las instituciones de formación 
inicial son escenarios dependientes de una compleja red jerárquica y entramados 
administrativos oficiales, como son la Dirección General de Educación 
Superior para Profesionales de la Educación (dgespe) y la Dirección General 
de la Educación Normal y Actualización del Magisterio (dgenam), instancias 
que, sin duda alguna, definen diversas formas de instrumentación normativo-
operativas para conducir los proyectos de formación de docentes acrisolados en 
diversos planes de estudios, que dan origen a una particular vida académica de 
los normalistas: en sus concepciones, rutinas, costumbres, tradiciones, rituales 
e inercias, reproduciendo, condicionando o reforzando  valores, expectativas y 
creencias  de la vida social que los constituye (Pérez G.,1998). En este sentido, 
las prácticas y los procesos institucionales en la formación inicial son territorios 
fundamentales para reconocer problemas no resueltos en el ámbito de la viabilidad 
de los currículos y sus reformas, las cuales, comúnmente, se ubican en el campo 
de la normatividad y la estructura institucional, gestando la toma de decisiones 
académicas innovadoras o, en su defecto, medidas burocrático-normativas que 
poco abonan a la mejora de la calidad de los procesos formativos.

Las en, como instituciones de formación inicial de docentes y a la vez de 
educación superior, conducen prácticas y procesos institucionales que dan cauce 
a la instrumentación de  tres funciones sustantivas de la educación terciaria; sin 
embargo, la simultaneidad de las tres funciones no ha sido lo común. En algu-
nas instituciones se ubican áreas de investigación; no obstante, al margen de su 
existencia, se reconoce una frágil y difusa identidad, tanto de los investigadores 
como de sus producciones, con lo que obturan la posibilidad de contar con un 
patrimonio de conocimiento que oriente la política pública en la elaboración 
e instrumentación de las reformas educativas. En este sentido, las prácticas y 
los procesos institucionales se debaten entre sesgar sus orientaciones hacia pro-
cesos de gestión, instrumentación, operación de acciones y estrategias para la 
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docencia, o crear dispositivos que permitan ampliar sus marcos de discusión en 
otras de las funciones, con las inmensas implicaciones financieras e ideológicas 
que esto conlleva.

La investigación generada en el Estado del Conocimiento anterior, en el 
campo de la formación inicial refiere que resultaría imposible dar cuenta de los 
procesos de la formación inicial, al margen de la organización y estructura de 
los espacios institucionales y lo que ocurre en ellos. Inclán y Mercado (2005) 
recuperan explicaciones sobre dos dimensiones institucionales: lo instituido y 
lo instituyente. Las autoras refieren a Käes (cfr. Kaës,1998 en Inclán y Mercado, 
2005) para plantear que la institución es antes que nada  una formación de la 
sociedad y la cultura; es el conjunto de formas y estructuras sociales instituidas 
por la ley y la costumbre; regula nuestras relaciones, nos preexiste y se impone 
a nosotros inscribiéndose en la permanencia. En este sentido, aclaran que los 
sujetos que laboran en cada espacio institucional refieren, de acuerdo con su 
subjetividad, lo que acontece, prevaleciendo su construcción de institución de 
acuerdo con el discurso dominante y con su posibilidad analítica para pensar la 
institución. Señalan que “la institución provee de representación común, capaz 
de dar una coherencia imaginaria  a los estados no integrados y posibilitar pen-
samientos sobre el pasado, el presente y el porvenir, indicando los límites y las 
transgresiones  para asegurar su identidad” (Inclán y Mercado, 2005: 337).  En 
este sentido, las instituciones formativas  oscilan entre dos ilusiones: la primera 
es que están hechas como plataforma epistémica y social para que cada sujeto, 
frente a sus necesidades y proyectos, construya un sentido y posibilidad trans-
formadora a su vida y, la segunda, las ubica como propiedad de un amo anónimo, 
dominante y mudo, cuyos esclavos se subsumen y adapten sin resistencia al 
deseo del otro como mercancías rentables y útiles. 

En este campo, exponen investigaciones realizadas durante la década del 
2002-2012, cuyo objeto de estudio fue discutir las prácticas y los procesos institu-
cionales de la formación inicial. Las investigaciones están organizadas en seis ejes 
de análisis. 

Apropiación de la cultura académica de las instituciones

En este eje se incluyen dos trabajos que enfatizan la complejidad de la cultura 
académica de las en, en torno a las posibilidades de los sujetos para impulsar 
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el cambio de las prácticas escolares. Galván (2008), desde una perspectiva de 
los sujetos como hacedores de la escuela, revela el margen de acción que logran 
abrir los aprendices de maestro, en la firme trama institucional —no sin tensión 
e incertidumbre— para modificar rasgos y sentidos de la cultura escolar ya 
constituida. El trabajo en su conjunto permite reconocer la complejidad de la 
experiencia en las aulas, las respuestas diferenciadas que expresan frente a las 
normas: usos, valores y orientaciones que constituyen la cultura escolar. Por su 
parte, la investigación realizada por Mercado C. (2005), sugiere pensar que la 
forma de ser del maestro como refractaria al cambio, se gesta en el proceso de 
la formación inicial. El análisis de tres procesos de formación (la instrucción 
—laboratorio de docencia—, las prácticas pedagógicas y la ceremonia de 
graduación) sostiene sus resultados. 

Apropiación de la cultura profesional del docente

La cultura profesional del docente está constituida por múltiples vectores que se 
conjugan en un espacio y tiempo determinados, lo cual propicia una dinámica 
muy  particular. Las en favorecen esta apropiación a partir de distintas estrategias 
y rituales, la cual es estudiada desde aristas diferentes por Rodríguez y Negrete 
(2009), Sandoval (2007), Villegas y Alarcón (2005), Furlán (2005) y Solís (2007). 

Rodríguez y Negrete (2009) revelan que el clima intelectual en el cual se 
desenvuelven los alumnos ejerce una notable influencia sobre sus prácticas 
pedagógicas y afiliación a su profesión. Su investigación fue hecha con alumnos 
de las licenciaturas en Educación Preescolar, Educación Primaria, Educación 
Secundaria, Educación Física y Educación Especial, de en públicas y privadas 
y de otras instituciones de educación superior. El trabajo de Sandoval (2007) 
enfatiza la relevancia de contemplar las características de la escuela secundaria, 
de sus prácticas, formas de organización y gestión, además de tradiciones par-
ticulares que en ella se han gestado con profesores de los que 80 por ciento no 
han sido formados como profesores  y no han tenido formación pedagógica. 
Dentro del mismo nivel educativo, pero en cuanto a la modalidad de telese-
cundaria, Lozada (2007) menciona el hecho de que cuando un solo maestro se 
hace cargo de un grupo, se asemeja éste al profesor de primaria en sus funciones 
de docente, orientador y vínculo de la escuela con la comunidad. A su juicio, 
esto altera las  nociones de identidad propia de esta modalidad, por lo que 
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presenta los grandes retos a los que se enfrenta la concreción del Plan de Es-
tudios 2005 de educación secundaria, propios de esta especialidad. Villegas 
y Alarcón (2005), en un estudio comparativo sobre la formación inicial de los 
maestros de educación básica en México, Estados Unidos y Canadá, describen un 
panorama general de la formación inicial de docentes, desde los rasgos del perfil 
de egreso hacia la profesionalización docente, la docencia reflexiva y la práctica 
en condiciones reales, considerando las políticas que orientan la concreción de las 
escuelas normales públicas de preescolar, primaria y secundaria. El trabajo de 
Furlán (2005) refiere al tema de la violencia en la formación inicial de profesores 
de secundaria y aborda la problemática de indisciplina y violencia en la Escuela 
Normal Superior de México y en algunas secundarias del D.F. Solís (2007), a través 
de la comparación entre el sentido dado a la docencia y a la en por formadores de 
origen normalista y universitario, remarca características propias de ambos gru-
pos, de las prácticas profesional y áulicas, solicitadas a los estudiantes. El trabajo 
de Juárez  Pacheco y Robles (2009) resalta otra veta más de la cultura profesional de 
los docentes: la acción de tutoría en las escuelas primarias durante las jornadas 
de práctica.

Atención a la  interculturalidad como compromiso institucional  

En este eje se ubican dos trabajos que retoman la interculturalidad como objeto 
de estudio desde dos espacios institucionales con planteamientos constitutivos 
diferentes. Arcos (2004) discute la formación docente desde la perspectiva 
intercultural. Para ello, analiza su relevancia en la licenciatura en Educación 
Primaria Indígena Intercultural Bilingüe, aprovechando los contenidos que se han 
incorporado al currículo y proponiendo que esta consideración sea un elemento 
importante para toda la formación normalista. Por su parte, Montaño (2010) 
presenta un estudio en la Escuela Nacional para Maestras de Jardines de Niños 
(enmjn), desde las concepciones de 45 estudiantes en torno al tema de la diversidad 
como forma de participación en los procesos de enseñanza-aprendizaje, en las 
asignaturas de Regional I y II, del actual plan de estudios.

01 Procesos de formación Vol1-CAPITULO III.indd   168 11/14/13   7:57 PM



169FORMACIÓN INICIAL DE DOCENTES PARA LA EDUCACIÓN BÁSICA

Gestión institucional y regulación del trabajo académico, integración
y colegiado de los profesores

Los estudios de la regulación del trabajo académico  incluyen sus diferentes ángulos: 
Esteva (2010) analiza e interpreta la dinámica de un colegio de formadores dentro 
de una en para contrastar la normatividad oficial con lo que acontece en ella. 
Hurtado, Rizo y Mendoza (2011) realizan un análisis de las prácticas educativas, 
reconociendo que la narrativa pedagógica permite a los profesores formadores, 
conformados en colectivos, asumirse como protagonistas del hecho educativo. 
Alude a un ejercicio de indagación individual y colectiva en escritos y relatos 
donde los profesores tienen la posibilidad de reconocerse a sí mismos, como 
constructores de conocimiento pedagógico y con posibilidades para desarrollar 
procesos de autoformación. Por su parte, la Secretaría de Educación y Cultura 
del Gobierno del estado de Chihuahua (2003) realiza un  diagnóstico del sistema 
estatal de formación docente en Chihuahua, donde se describe cada una de las 
instituciones de formación magisterial: inicial, upn, cam (Centro de Actualización 
del Magisterio), centros de estudio de posgrado, instancias de actualización 
estatal y normales. En cuanto a estas últimas, dan a conocer los resultados de la 
autoevaluación de la acción de tutoría, reconociendo que los profesores tutores 
desempeñan un rol importante al ofrecer apoyo a los estudiantes normalistas. 

Procesos institucionales para legitimar las relaciones de poder

Galván (2008) presenta los avances de una investigación sobre el proceso 
de apropiación de la cultura escolar de dos estudiantes a través de las prácticas de 
enseñanza que realizan. Para la autora, los contextos institucionales previamente 
constituidos representan los escenarios materiales y simbólicos, donde la práctica 
adquiere contenido y significado a través de  supuestos, creencias y profecías 
docentes que, imbricadas en la organización del trabajo escolar, se expresan como 
formas de hacer ordinarias y legitimadas. Pineda (2011), en la misma óptica, 
reconoce que las prácticas en las en se han constreñido, dado que son consideradas 
por los sujetos como singulares, inciertas, inestables y siempre en tensión.
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Investigación en las en

Al respecto, sólo encontramos un trabajo: Juárez, Pacheco y Robles (2009). 
Los autores relatan el proceso de integración de la investigación en las escuelas 
normales, para fundamentar su práctica en respuesta a las demandas actuales. El 
tema  surge a partir de entrevistas realizadas en las escuelas normales de Jalisco 
donde el rol del investigador no es aceptado socialmente, pues no es concebido 
como “trabajo productivo”. 

Todos los  trabajos integrados en este eje refieren una metodología cualita-
tiva  interpretativa, con referente empírico sobre los objetos de estudio. Algunos 
trabajos son estudios etnográficos, en los que como técnicas fundamentales se 
emplea: técnicas fundamentales: la observación-registro de eventos y prácticas, 
entrevistas, diarios de campo y conversaciones sobre el proceso de apropiación 
de la cultura escolar, por estudiantes de magisterio y por formadores. Algunos 
otros recurren a la narrativa, al análisis del discurso y a la revisión de documentos 
normativos de la política institucional y planes y programas de estudio. Y uno 
refiere haberse construido desde reflexiones en torno a un proceso de  investi-
gación-acción. Entre los enfoques teóricos que sustentan las investigaciones que 
constituyen este apartado, centrado en el estudio de los sujetos, a través de las rela-
ciones que se establecen en las instituciones para la formación inicial de docentes, 
se considera el estudio de las profesiones, la convivencia y la violencia escolar, las 
distintas culturas institucionales y la perspectiva de los sujetos como hacedores 
de la escuela. Se destaca la participación de los estudiantes en la micropolítica de 
la escuela, la enseñanza reflexiva, el normalismo como proceso y construcción 
social, la colegialidad, la tutoría y  las relaciones de poder que se instrumentan 
desde la normatividad. 

Relaciones entre la formación inicial y procesos áulicos de las en

La formación inicial para el magisterio se gestiona en distintos niveles del 
sistema educativo nacional,  los cuales están vinculados entre ellos. En este eje 
en particular se retoma el nivel micro, el de los cursos/aulas, reconociendo que 
es en él donde los procesos de enseñanza y aprendizaje se materializan y toman 
determinadas características. En dichos procesos se dan los intercambios entre 
los distintos sujetos participantes en pos del aprendizaje, de la convivencia, 
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del desarrollo de determinadas capacidades, del saber hacer, del ser docente. 
En el caso de la formación inicial estos espacios pueden estar geográficamente 
ubicados en las en y en las escuelas de prácticas. Preguntas tales como: en 
las aulas de las en, ¿qué rol juega la reflexión?, ¿cuáles son sus posibilidades 
vinculantes entre lo teórico y lo práctico?,  ¿cómo operan pedagógicamente las 
asignaturas del área de actividades de acercamiento a la práctica escolar?, ¿qué 
características tiene la relación establecida entre los formadores y los estudiantes 
en las aulas? Todas ellas  implican problemas en este nivel de gestión.

En la base del nivel del aula se encuentra la propuesta curricular emanada de 
la sep, que es leída por los formadores y por las instituciones, interpretada e imple-
mentada desde sus propios marcos teóricos, desde sus concepciones de lo que es la 
docencia y de cómo se forma para ella y desde las tradiciones institucionales de las 
en. Las investigaciones presentes en este bloque son: Sánchez (2002), Mercado C. 
(2003 y 2005), Czarny (2003), Villegas (2006), Farías y Ramírez (2007), Jiménez y 
Perales (2007), Solís (2007), Galván (2008), Ramírez (2008);Estrada  (2009); Reyes 
J. y Fortoul (2009), Silva y Uc (2009), Valencia y Carillo (2009),Gómez (2011), 
Hilario (2011), Reyes H. (2011), Reyes J. (2012). 

Prácticas pedagógicas 

Las prácticas pedagógicas son consideradas como lugares privilegiados para 
aprender a ser docente (Mercado, 2003 y 2005; Villegas, 2006; Jiménez y Perales, 
2007; Galván, 2008; Estrada, 2009; Reyes J. y Fortoul, 2009; Valencia y Carillo 
2009; Hilario, 2011; Reyes J., 2012). En los diferentes trabajos reciben nombres 
distintos: prácticas pedagógicas, prácticas profesionales, prácticas intensivas, 
prácticas de enseñanza, prácticas preservicio, pero en todos los casos se refieren 
a los distintos espacios curriculares que forman parte de las áreas de actividades de 
acercamiento a la práctica escolar y de práctica intensa en condiciones reales 
de trabajo. Todos los estudios remarcan el aporte de las prácticas pedagógicas 
como elemento que ancla, que une a los estudiantes con la docencia y que 
permite construir y cuestionar signficados sobre lo que ésta es. Villegas (2006) 
y Galván (2008) señalan que dichos espacios son centrales porque los asesores y 
tutores participantes transmiten a los estudiantes distintos saberes relacionados 
centralmente con el saber hacer con los grupos de alumnos, con el sistema 
educativo y con el ser magisterial. Tanto Villegas (2006) como Valencia y Carillo 
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(2009) destacan su rol en cuanto a la vinculación entre teoría y práctica que 
posibilitan, y la gran distancia percibida por los estudiantes ante dichos ámbitos 
del saber. Mercado C. (2003) y Galván (2008), por su parte, enfatizan su rol 
de confrontación y de análisis al constituirse en una actividad compleja que 
sintetiza los aspectos racionales cognitivos y normativos de la en, con el conjunto 
de valores, creencias, rituales y tradiciones sedimentadas en la historia del 
magisterio, que constantemente se evoca, con nostalgia. Mercado (2003) resalta 
que permiten el paso de ser estudiante al ser docente. Galván (2008) menciona 
distintos momentos respecto al lugar de los estudiantes en las prácticas: de 
confrontación, de acomodación y de redefinición de la cultura escolar cotidiana, 
lo cual supone que son sujetos activos en su construcción. Esta visión   también 
es apoyada por Estrada (2009) e Hilario (2011), en cuanto a la  modificación 
de creencias y saberes previos, que propician la vía de reconstrucción de 
significados. Mercado C. (2003 y 2005), Villegas (2006), Ramírez (2008) y 
Reyes J. (2012) sostienen que los aspectos priviligiados en las prácticas son de 
corte formal, entre los que se encuentran la planeación, el material didáctico, el 
aspecto físico y la forma de hablar cuidadosa, una intervención de corte lúdico 
y el “control del grupo”. 

Czarny (2003), Villegas (2006), Ramírez (2008) y Reyes J. (2012) analizan los 
procesos de reflexión sobre las prácticas realizadas en escuelas para convertirlas 
en fuente de conocimientos, como lo contempla el plan de estudios y sostienen esa 
cuestión no resuelta, que no se ha logrado romper la racionalidad instrumental a 
favor de la crítica. Operan bajo un “modelo de la confesión”: el estudiante dice y el 
formador le otorga la absolución. Elementos relacionados con el funcionamiento de 
las en y sus relaciones con las escuelas de práctica —con los perfiles de los forma-
dores y de los tutores y sus demandas a los estudiantes normalistas, con el sistema 
de evaluación, con el diseño curricular de las licenciaturas—, son empleados en la 
argumentación. En su operatividad, las en han implementado diferentes estrate-
gias para lograrlo: Reyes H. (2011) se centrará en el diario de trabajo y los diálogos 
informales entre estudiantes y con los maestros titulares y tutores; Gómez (2011), 
en el uso de narrativas centradas en incidentes críticos. 

La operación cotidiana de dichas prácticas requiere, por parte de los for-
madores, una multiplicidad de acciones, de corte político (con el personal de las 
escuelas de prácticas), pedagógico y administrativo, que van confrontando sus 
significados con respecto a la docencia y la formación inicial. Estas acciones son 
descritas por Mercado C. (2005), Estrada (2009), Reyes J. y Fortoul (2009) e Hi-

01 Procesos de formación Vol1-CAPITULO III.indd   172 11/14/13   7:57 PM



173FORMACIÓN INICIAL DE DOCENTES PARA LA EDUCACIÓN BÁSICA

lario (2011), quienes describen su complejidad, sus tensiones entre lo normativo 
y lo formativo, entre lo prescriptivo el maestro ideal y el “docente evidenciado por 
los estudiantes”. 

Dinámicas áulicas de las en en cualquier espacio curricular

Las dinámicas áulicas relacionadas con toda la propuesta curricular de las en 
estudiadas en varias investigaciones. Vistas en su conjunto, Jiménez y Perales 
(2007) las describen como espacios en los cuales los formadores con sus 
estudiantes se comportan como un maestro de artesanos con sus discípulos, 
fijan fórmulas, verdades que se transmiten a la siguiente generación a través del 
control sobre las interacciones y de la evaluación. Silva y Uc (2009) las analizan 
desde sus posibilidades de potenciación del desarrollo de las habilidades 
intelectuales comprendidas en el perfil de egreso de la licenciatura en educación 
especial. Su unidad de análisis es el discurso verbal del docente. Sánchez (2002) 
menciona que en las licenciaturas para maestros indígenas los saberes culturales 
de los estudiantes indígenas no son reconocidos por parte de los formadores y de 
los estudiantes no indígenas, discriminan y humillan por lo que propician  que 
éstos oculten su identidad. El uso exclusivo del español es una de las estrategias 
de base para ello. No se propicia una comprensión de las prácticas docentes 
en contextos biculturales. Desde otra óptica, Solís (2007) y Ramírez (2008) 
comparan las dinámicas áulicas entre los formadores de origen normalista con 
los de estrato univesitario. Si bien las investigaciones reconocen el peso de las 
estructuras de las en en ellas, señalan que hay diferencias: las favorecidas por 
los normalistas están centradas en el saber hacer, son más paternalistas, con 
un mayor énfasis  en la forma que el fondo, con un predominio de la noción de 
lo inmediato, lo concreto y la descripción, mientras que las impulsadas por los 
universitarios priorizan el dominio del conocimiento sobre el cómo enseñar, 
manteniéndose la relación con los estudiantes a partir de la responsabilidad 
individual y solicitan una mayor rigurosidad en el aprendizaje del contenido téorico. 
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Estrategias de enseñanza y aprendizaje para el logro
de determinado rasgo del perfil

Una preocupación más particular, en esta misma línea, son las estrategias de enseñanza 
y de aprendizaje, gestionadas por los formadores para el desarrollo de determinado 
rasgo de perfil en los estudiantes. En cuanto al seguimiento de los primeros años de 
implementación del plan de estudios 1997 en las en, Czarny (2003) señala que se 
han modificado las prácticas docentes de los formadores y sostiene que las formas 
de trabajo empleadas por éstos en el  desarrollo de los programas de estudio son 
el trabajo en equipo, la discusión y el análisis en grupo, y los juegos didácticos. 
En lo relativo a la evaluación de los aprendizajes, hay dificultades para operar 
una evaluación formativa, más acorde con los rasgos del perfil de egreso. Farías y 
Ramírez (2007), por su parte, dan cuenta del uso de los portafolios electrónicos en 
el desarrollo de capacidades interpersonales de los estudiantes. 

En todas las investigaciones reportadas se realizó trabajo empírico, mayori-
tariamente con base en la perspectiva cualitativa: etnografía, análisis de discurso 
y biográfico- narrativa como metodologías principales. Se reporta el empleo de 
observaciones de sesiones áulicas tanto en las en como en las escuelas de prácti-
cas, entrevistas estructuradas y semiestructuradas, narrativas, análisis de diversos 
documentos (cuadernos de alumnos y de estudiantes, planeaciones, formatos de 
las en, documentos recepcionales), trayectorias. Hay pocas investigaciones exclu-
sivamente cuantitativas, las cuales recurrieron a cuestionarios, escalas de Likert y 
a la estadística de las en. 

Los sujetos que centralmente aportaron datos fueron los estudiantes de las 
en, formadores,  titulares y tutores. En menor medida y a gran distancia están los 
alumnos de educación básica y el personal directivo de las en o de las escuelas de 
práctica.  

La bibliografía manejada en las diferentes investigaciones está relacionada 
con múltiples aspectos que intervienen en los procesos áulicos: el normalismo 
(con autores tales como Arnaut, Medina y Sandoval), pedagogía crítica (Carr, 
Kemmis, Giroux, Freire), procesos de reflexión (Dewey, Schön), interaccionismo 
simbólico (Mead, Blummer, Sañudo, Bazdresch), teorías sociológicas (Giddens, 
Berger, Luckman, Weber, Bourdieu, Dubet), práctica docente (Pérez Gómez, 
Contreras, Fierro, Perrenoud, Rosas, Carretero, Monereo), procesos de formación 
(Tiramonti, Ferry, Souto, Zeichner y Liston), procesos institucionales (Imbernón, 
Remedi, Lapassade, Ezpeleta, Hargreaves), sujetos y sus saberes (Mercado R., Tenti). 
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A toda ella hay que agregarle los documentos prescriptivos, tanto en lo pedagógi-
co y en lo curricular como en lo administrativo de la sep y de la upn, referidos a la 
educación básica en sus distintos niveles y modalidades, y a la educación normal. 
En ellos están considerados los libros de texto de la educación básica y los mate-
riales de apoyo para el estudio de la educación normal.  

Sujetos que participan directamente en la formación inicial

Como antecedente es importante recuperar algunas ideas del estado del 
conocimiento sobre La centralidad del Sujeto en la formación (Ducoing, 2005), en 
el que se considera la docencia como una tarea múltiple, atravesada por diversas 
dimensiones, lo cual hace de ésta una compleja acción formativa. Son varios los 
autores que centraron el debate desde una perspectiva del sujeto, por lo que se le 
coloca como la categoría central a partir de la cual se estudia la formación. De esta 
forma, en el estado del conocimiento de 2002-2012, sobre los procesos de formación, 
el sujeto se establece como el punto de partida y de retorno, de reencuentro y 
de distanciamiento, por lo tanto, el núcleo de reflexión y de cuestionamiento. Se 
resaltan tres categorías de análisis: el sujeto, el particular y lo individual-colectivo. Es 
esta última categoría la que representa el antecedente del análisis de las relaciones 
que se viven en la formación inicial de los docentes y que en este documento 
se identifica como un eje temático central en algunos trabajos de investigación 
revisados. 

Las investigaciones que pertenecen a este eje temático giran en torno al estu-
dio de las relaciones derivadas de las prácticas que realizan los futuros profesores 
del primero a sexto semestres y en especial del séptimo y octavo; asimismo, se 
investiga sobre los retos del formador de profesores en su actividad cotidiana en 
las aulas y el tipo de interacción que se vive. El proceso de formación inicial de 
docentes implica la relación que diferentes actores y en diversos momentos van 
estableciendo vínculos que favorecen o limitan la interacción durante el proceso 
de formación. 

Como lo menciona Zabalza (2012), las escuelas son organizaciones en las 
que los profesores realizan su trabajo; esto va conformando escenarios saturados 
de relaciones y espacios de actuación colectiva que sirven para el desarrollo de las 
funciones. Cuando se habla de una organización escolar, es de gran importancia 
considerar conceptos como interacción entre los componentes, funciones, coordi-
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nación y relevancia de las relaciones interpersonales, que se constituyen como un 
aspecto básico en la estructura y la dinámica de las escuelas, lo cual tiene que ver 
con la idea de colectividad (Zabalza, 2012). El trabajo de equipo cobra importan-
cia en el desarrollo de las prácticas y en el quehacer cotidiano dentro de las aulas, 
que si bien no se menciona como tal, sí subyace en la propuesta que se presenta de 
manera normativa, la cual se problematiza en los diversos documentos incluidos 
en este eje temático. El trabajo en equipo y la cultura colaborativa constituyen una 
necesidad básica para el desarrollo de los estudiantes (Zabalza, 2012). Lo anterior 
conforma el contexto en el que surgen las relaciones interpersonales. Así, cobra 
importancia el desarrollo de las relaciones en el proceso educativo, especialmente 
las que se tiene con otros actores que son significativos y, por lo tanto, presentan 
una influencia para el profesor en formación (Fullan, 1999).

En un trabajo interdisciplinario los profesores obtienen diversas oportuni-
dades de crecimiento y aprendizaje (Darling, 2002), lo cual se recupera como un 
ideal en las prácticas de los estudiantes normalistas, a través de los vínculos que 
se construyen en las escuelas de práctica con los alumnos de educación básica y 
con los diferentes actores participantes en este proceso de formación de diversos 
roles como asesor, tutor y formador. Los textos de este eje temático se organizaron 
en cinco tipos de relación y dos, centrados en los sujetos, vistos en ellos mismos.

Relaciones entre  formadores y estudiantes normalistas

Se integran diez trabajos de nueve autores que muestran sus reportes de investigación 
en torno al estudio de las relaciones entre formadores y alumnos de las en, que 
son los siguientes: Pensado (2009), Mercado (2007a), Santoyo (2006), Hernández 
J. (2003), Juárez (2003), Castillo (2010) y Martell (2011 y 2010). 

Los trabajos agrupados en esta categoría se orientan al estudio de las prác-
ticas y de los procesos de asesoría  de los formadores de docentes en el último año 
de estudios de los futuros docentes; develan la manera en que los saberes, expe-
riencias, conocimientos y conjunto de disposiciones se entretejen y se convierten 
en un referente básico para el acompañamiento del asesor. Aquí se caracterizan  
los rasgos del asesor. Asimismo, se cuestiona el uso del diseño de planificación de 
clase como el instrumento infalible ante la realidad; también se aborda la práctica 
docente como una práctica situada. Se consideran las prácticas de los estudiantes 
y el impacto que éstas tienen en la reflexión de los formadores sobre su actuar. Se 
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analizan, por otro lado, los vínculos entre el poder y el lenguaje, y se resalta 
la importancia de la competencia comunicativa de los profesores de las en para la 
formación inicial.

Relación entre estudiantes normalistas–formadores
y escuelas de prácticas (tutores)

Los autores de textos que analizan las relaciones entre el estudiante de las en, 
los formadores y las escuelas de práctica son los siguientes: Domínguez (2003), 
Mercado C. (2007a.), Farfán (2004), Juárez (2003), Vázquez (2009), Villegas 
(2009), Ávalos (2009) y Carvajal y Villegas (2009). 

Los trabajos ubicados en este espacio revelan retos, desafíos y contradicciones 
que enfrentan los maestros de las en por parte de las instituciones de práctica en 
los procesos de asesoría, acompañamiento y tutoría, durante el séptimo y octavo 
semestres, referidos a la problemática derivada del fracaso de las reformas aplica-
das a los planes de estudio. Por otro lado, se analiza los problemas que provienen 
de la distancia entre práctica y teoría, y se subraya la necesidad de buscar la vin-
culación entre la escuela normal y la escuela primaria como espacio formativo. 

Relación entre estudiantes normalistas y alumnos de escuelas de prácticas

Respecto al estudio de la relación entre los futuros docentes y los alumnos que 
atienden durante sus prácticas, se menciona tres trabajos: Galván (2008), Villegas 
(2006) y Pineda (2007). Se presenta los resultados sobre el proceso de apropiación 
de la cultura escolar por los estudiantes de las en y, asimismo, se trabaja sobre 
los aprendizajes de la profesión que los futuros profesores adquieren en las 
prácticas pedagógicas, llevadas a cabo en escuelas primarias durante el proceso de 
formación inicial, considerando que son éstas  las que movilizan al sujeto hacia la 
búsqueda de nuevos referentes teóricos, que le permitan relacionarse e interactuar 
de manera reflexiva y crítica con las situaciones que enfrenta.
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Relación  entre estudiantes normalistas y en

Este espacio agrupa tres trabajos de los autores: Galván (2008), Sandoval (2009b) 
y Negrete (2010). Analizan las formas en que los futuros profesores se insertan 
en las en e inician un proceso de aprendizaje y formación en la práctica escolar 
cotidiana de estas instituciones, considerando la importancia del lenguaje durante 
su formación.

Relación entre formadores y en

En el estudio de las relaciones entre los formadores y las en se encuentran Ramírez 
(2008) y Huerta (2006). Estos trabajos exponen que la formación profesional es 
el periodo en el que las y los estudiantes normalistas adquieren conocimientos, 
implícitos y explícitos, que les brindan elementos suficientes para desempeñarse 
como maestros y maestras, incluyendo un proceso socializante de valores, 
creencias, representaciones y códigos. Se recuperan, así, trayectorias académicas 
de algunos profesores de las en, en cuanto a sus hábitos, cultura y construcción 
social de la realidad y, de esta forma, se profundiza en la comprensión de la vida 
cotidiana de la institución.

Relación entre estudiantes normalistas-formadores y tutores

La interacción entre alumnos de las en, formadores de docentes y los tutores 
ubicados en las escuelas de práctica se estudia por Jiménez y Perales(2007) 
y Alarcón (2008). En estos trabajos se presenta un análisis de los procesos 
de construcción de la profesión docente, haciendo uso de la reconstrucción de 
reflexiones y experiencias. Los propósitos se centran en llevar a cabo el seguimiento 
de las jornadas de práctica en condiciones reales de trabajo, con un análisis de la 
actuación de los asesores, los tutores y los estudiantes.
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Estudiantes de las en

Los estudiantes, vistos como tales, son presentados desde diveros rasgos, en 
nueve investigaciones: en su expresión escrita (Mejía, 2009 y Mercado y Espinoza 
2009); su identidad profesional (Gómez, 2008 y López, 2009); la transferencia del 
conocimiento  (Flores, 2009); sus desempeños en las prácticas pedagógicas (Ramos, 
2005, Añorve, 2006 y Reyes J., 2004); y, sus concepciones pedagógicas (Fortoul, 2005). 

Mercado y Espinoza (2009) y Mejía (2009) plantean el aporte de la escritura 
de la autobiografía y de textos escolares para la en por parte de los estudiantes 
en sus procesos formativos, en los ámbitos personal y pedagógico. Mejía (2009)  
da a conocer su contribución en el desarrollo de la conciencia histórica y en 
el cuestionamiento de una enseñanza histórica, basada en discursos inmuta-
bles y lejanos a los alumnos de la educación secundaria, mientras que Mercado 
y Espinoza (2009) acentúan los significados otorgados a la docencia cuando los 
estudiantes escriben para sí o para sus formadores. 

Varias investigaciones analizan los estudiantes desde alguna característica en 
particular. Gómez (2008) y López (2009) exponen intervenciones encaminadas a 
desarrollar la identidad profesional en estudiantes de la licenciatura en educación 
primaria. Por su parte, Fortoul (2005) caracteriza las concepciones pedagógicas de 
los alumnos del último semestre de la licenciatura en educación primaria. Flores 
(2009) enfatiza las diferentes formas empleadas por los estudiantes de los últimos 
semestres para transferir los saberes adquiridos en las prácticas pedagógicas para 
mejorar la práctica docente. Reyes J. (2004), Ramos (2005) y Añorve (2006) 
revisan desempeños de estudiantes en las prácticas pedagógicas: la dificultad para 
analizar su propia práctica docente, sobre la enseñanza de las ciencias sociales y la 
enseñanza de la lectura, respectivamente Romero (2002) apunta a la necesidad de 
considerar al estudiante de las en como un sujeto activo, con voz en los aspectos 
de su formación, centralmente en la evaluación de los formadores. 

Desde los distintos rasgos estudiados, todas las investigaciones dan cuenta 
de un estudiante normalista en su búsqueda de apropiarse de su ser docente, de 
significar la docencia, de comunicar sus creencias. En la mayoría de ellos (For-
toul, 2005; Ramos, 2005; Añorve, 2006; Mercado y Espinoza, 2009; Flores, 2009, 
Reyes J., 2004) permea una visión de diagnóstico.Por ende, presencia de criterios 
alcanzados y otros que no lo son, realizados con el fin de acercarse a los niveles de 
los estudiantes normalistas con respecto a determinado aspecto y contar con una 
base para diseñar propuestas de mejora de sus prácticas.
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Formadores

En el caso de los formadores, encontramos cinco investigaciones que profundizan 
en ellos, desde aspectos muy diversos: Sandoval (2009a.), Loya (2007), Martell 
(2010), Lozano (2010) y Tirado y Costeño (2009). 

Su desarrollo profesional es abordado en dos estudios: Sandoval (2009a.) y 
Loya (2007). Ambas autoras muestran algunos aspectos que influyen en los pro-
cesos de desarrollo profesional de los formadores agrupados en tres contextos: 
el de la política educativa, que se ha implementado en las últimas décadas en la 
formación de los formadores; el contexto institucional, que influye en la construc-
ción de una profesionalidad específica; y, el de los caminos, que para su desarrollo 
profesional han transitado los formadores. Con respecto a este último, ambas 
estudiosas manifiestan que ha sido impulsado por iniciativa propia de cada uno 
de los formadores, lo cual dificulta en las en propiciar procesos formativos con los 
estudiantes de otra índole. Sandoval (2009a) lo remarca, al afirmar que el desar-
rollo profesional de los formadores es una asignatura pendiente para la política 
educativa nacional.  

Otros estudios sobre los formadores buscan caracterizarlos desde algún 
rasgo considerado como central por los investigadores, con lo que en la mayoría 
de los casos se justifica su selección. Así, tenemos las investigaciones de Martell 
(2010), sobre la competencia comunicativa del formador de las en de especiali-
zación, al considerarla como un elemento central para su desempeñodocente, y 
Lozano (2010) sobre la importancia de la teoría para su función docente, como 
posibilidad de profesionalización.

Se encuentran también investigaciones cuyos objetos de estudio están 
focalizados en visiones más amplias y panorámicas de los formadores. Tirado y 
Costeño (2009) analizan  a los formadores desde su trayectoria laboral y los rasgos 
básicos, dando cuenta de su heterogeidad; por su parte, Loya (2007) refiere  a los 
saberes, habilidades y actitudes que, al decir de los formadores, deberían de tener 
para impulsar una formación de calidad. 

En suma, en la mayoría de los trabajos se emplea una metodología cuali-
tativa, en la que se da una especial importancia al trabajo empírico  mediante el 
frecuente recurso de técnicas como entrevistas, observación participante y análisis 
de trabajos elaborados por los estudiantes. Asimismo, se utiliza la narración como 
una posibilidad de reconstruir procesos vividos y experiencias; y, entre otras alter-
nativas metodológicas, están la etnografía, el estudio bibliográfico prospectivo, el 
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análisis del discurso y la historia oral (acercamiento a una concepción del pasado 
y de su elaboración sociocultural e histórica). Los trabajos también se complemen-
taron con estudios teórico-documentales con base en el análisis de documentos de 
política educativa nacional, de planes de estudio y de estadística de la propia sep. 
Hay pocos estudios cuantitativos de corte experimental.

Los enfoques teóricos que sustentan las investigaciones que constituyen este 
apartado, centrado en el estudio de los sujetos a través de las relaciones que se es-
tablecen entre los diversos actores para la formación inicial de docentes, incluyen 
el estudio de las competencias, la importancia de la mediación, el aprendizaje sig-
nificativo y el aprendizaje basado en problemas; asimismo, la práctica situada y la 
docencia reflexiva, considerada como un eje en la mejora de la práctica docente. 
Respecto a la evaluación predomina una perspectiva de lo formativo, también 
orientada a promover la reflexión para lograr una transformación en el actuar de 
los docentes; el enfoque sociocultural sustenta el análisis de las relaciones. Por otro 
lado,  se incluyen múltiples referencias a diferentes planteamientos relacionados 
con procesos de formación de adultos, concretamente en docentes. A todos estos 
enfoques hay que agregar los documentos prescriptivos, tanto en lo pedagógico 
y en lo curricular, como en lo administrativo de la sep y de la upn, referidos a la 
educación básica en sus distintos niveles y modalidades, y a la educación normal.

Construcción de la identidad en los futuros
docentes de la educación básica 

En el reporte del estado del conocimiento del campo Identidad de los profesores 
de educación básica y normal, que abarca el periodo 1992-2002, se señalaba que 
las investigaciones y los estudios realizados en la década de1990 revelaban una 
serie de intereses y preocupaciones referidos en particular a dos problemas: los 
procesos de globalización consecuente al neoliberalismo y los correspondientes 
al género de la mujer (Jiménez, 2005). Debe destacarse que los trabajos 
seorientaron, particularmente, a explicar la complejidad de condiciones e 
influencias en la definición de las identidades de los profesores.

Para la primera década de este siglo xxi, la producción de investigaciones 
acerca del tema de la identidad de los profesores de educación básica continúa; 
sin embargo, la manera en que es tratado, como categoría analítica, muestra un 
replanteamiento, producto de diversas aportaciones teórico-metodológicas, así 
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como de una pluralidad de enfoques disciplinarios utilizados, lo cual amplía y 
diversifica las perspectivas de estudio de este campo de conocimiento. En el de-
sarrollo de la investigación y sistematización que realizamos sobre los trabajos, 
encontramos que se refieren nuevas unidades analíticas. Ya no sólo se alude a fac-
tores vinculados al contexto para conocer cómo influyen en las identidades de 
los maestros; ahora, los hallazgos muestran una clara preocupación por estudiar 
al sujeto mismo, de cómo es su vínculo con las instituciones que lo constituyen 
y se trazan los referentes necesarios para la configuración de sus identidades. En 
algunos de los trabajos registrados puede  apreciarse acercamientos que intentan  
explicar la extensa y compleja presencia de aspectos que confluyen en el proceso 
de constitución del “ser maestro”: las trayectorias por las aulas, las experiencias de 
socialización vividas en el transcurrir cotidiano escolar, la incorporación de for-
mas simbólicas vinculadas al grupo de referencia, la importancia de recuperar un 
pasado anclado a prácticas y representaciones de la vida institucional. 

Es de desatacarse que gran parte de los trabajos registrados centró su 
interés por explicar cómo a partir de los procesos formativos, además de adquirir 
un conjunto de conocimientos que los hace ser aptos para desempeñarse en su 
función profesional, también aprenden valores, creencias, representaciones, códi-
gos y prácticas propios de la figura de ser maestro. 

De acuerdo con lo identificado, consideramos que la producción de traba-
jos se centró en dar respuesta a las interrogantes siguientes: ¿quiénes son los 
maestros?, ¿cómo se autorepresentan?, ¿cuáles son los referentes simbólico-imag-
inarios que permiten la construcción de sus identidades?, ¿cómo se constituyen 
en tales a partir de los procesos formativos vividos en las en? Una vez avanzado 
el análisis y sistematización de los trabajos, se decidió organizarlos a partir de tres 
ejes analíticos. El corpus examinado en este apartado está constituido particu-
larmente por los trabajos de Ávalos (2002 y 2008); Romero (2002); Mercado C. 
(2003); Ibarra, Sevilla y Carrillo (2006); Malinowska (2006); Jiménez y Perales 
(2007); Solís (2007); Güemes  (2007 y 2011); Gómez (2008); Galván (2009); Pérez 
(2009); López (2009); Navarro (2011); Romero (2011); Ramírez (2008 y 2009), y 
Greco (2011).
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Recorridos y trayectorias de formación y su articulación
con la cultura escolar

Las transformaciones sociales que se han dado en las últimas dos décadas han 
planteado nuevos retos al sistema educativo nacional y a uno de sus principales 
protagonistas: el maestro. Tales cambios en el contexto macro refieren, entre 
otros aspectos, al aumento de exigencias que se plantean al docente, en particular 
en el nivel de educación básica, en donde el profesor debe asumir cada vez más 
responsabilidades. Pero, frente al interés de algunos investigadores por realizar 
aportaciones que permitan contribuir a la configuración de ese tipo ideal de 
maestro, el cual debe desarrollar una serie de habilidades que le permitan 
asegurar el saber hacer, encontramos otros investigadores cuya preocupación se 
centra más bien en tratar de comprender el cómo se configura el ser del maestro.

Desde una perspectiva metodológica en común, de corte etnográfico, y 
haciendo uso de herramientas como la observación, la entrevista, el análisis del 
discurso, el diario de clase, encontramos, por un lado, el trabajo de Galván (2009). 
Éste  alude al proceso de apropiación de la cultura escolar de los estudiantes nor-
malistas durante sus trayectorias por las aulas, argumentando cómo la institución 
escolar se convierte en un espacio de confrontación dialéctica y medio para la 
adquisición de capacidades y orientaciones docentes. Debe resaltarse el avance 
que significa, en este trabajo, el hacer uso de la cultura como categoría analíti-
ca para explicar el significado de ser maestro. Por otro lado, Jiménez y Perales 
(2007) se proponen reconstruir las trayectorias escolares para dar cuenta de las 
reflexiones y experiencias de los diferentes actores involucrados en el proceso de 
formación de maestros normalistas y, con ello, identificar y comprender la reac-
tualización de imaginarios normalistas y las cualidades de la profesión.

Otros autores abordan la complejidad que representa la relación sujeto-
institución en la configuración de las identidades. Una institución que es concebida 
no sólo como espacio físico, sino como un espacio de vida. Para Romero (2002), 
las identidades son construidas en un complejo proceso de interacciones y expe-
riencias de los sujetos en la práctica de la formación. Explica que en especial la 
construcción de la identidad profesional del magisterio tiene un referente muy 
importante en el discurso, entendido éste como una forma de uso del lenguaje, 
con una intención comunicativa; es decir, como un medio para comunicar algo 
(creencias, ideas, significaciones, etcétera).
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Otros trabajos analizan cómo en el proceso de formación de los futuros 
docentes se establecen vínculos para dar lugar a la interacción, identificación, y 
a los aprendizajes entre el estudiante normalista y el profesor, relación que puede 
estar mediada desde el modelo pedagógico y las acciones áulicas. La formación se 
articula con el desempeño del rol que se realice por parte de los profesores. De esta 
manera se recibirán e internalizarán sistemas de símbolos y significados propios 
de la profesión. Así, siguiendo a Goffman, en el trabajo de Ibarra, Sevilla y Carrillo 
(2006), se señala que las interacciones y  la inculcación en las escuelas normales 
dan lugar a una imagen idealizada e incuestionable del maestro, de la escuela y del 
proceso educativo.

 Otro trabajo en esta línea de investigación es el de Solís (2007), quien se inte-
resa por conocer el sentido que los formadores de las en (sean normalistas o uni-
versitarios) dan a su práctica. La autora plantea que los docentes que laboran en la 
normal conceptúan su práctica docente a partir de criterios previos relacionados 
con: a) elementos dados por su profesión; b) variables vinculadas a la situación 
contractual, género, edad, antigüedad laboral, así como área de formación, fun-
ción desempeñada y escuela donde se labora con mayor carga horaria; c) la es-
tructura y contexto de la educación normal; d) gusto por la docencia y satisfacción 
por logros con alumnos; y e) aspectos específicos de su trayectoria profesional. 

Desde otra perspectiva analítica, en particular siguiendo preceptos de 
Bourdieu, Giménez, Malinowska (2006), busca indagar si en los diferentes mo-
mentos del proceso formativo, las características que corresponden al logro de la 
identidad deseable, descrita en el perfil de egreso de la licenciatura en Educación 
Básica, son alcanzadas. La autora encuentra, a partir de los testimonios de los es-
tudiantes, que éstos asumen varias referencias y diversos modos de pensar propios 
de los docentes. No obstante, considera que con la formación que se les brinda, 
éstos no cuentan con los elementos suficientes para mejorar la educación del país. 

Igualmente, hubo trabajos cuyo centro de interés se situó en las prácticas 
pedagógicas llevadas a cabo en el último grado de la formación, con énfasis en las 
posibilidades y limitaciones que se viven bajo la puesta en marcha del enfoque que 
actualmente sustenta a la formación inicial en las escuelas normales: la docencia 
reflexiva. Por un lado, la pretensión de Navarro (2011) se orientó en dar a conocer 
que los motivos, deseos e ideas que impulsan al individuo hacia la formación ini-
cial son distintas. Por ello, afirma que la construcción de la identidad profesional 
es un proceso personal y que se encuentra en constante transformación. Romero 
(2011) señala que en las en se pretende formar al futuro profesionista, de-
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sarrollando procesos cognitivos básicos que le permiten fortalecer su identidad 
y consolidar el proceso de reflexión en la práctica.  La identidad profesional, dice 
la autora, se va conformando con base en aptitudes, actitudes, intereses, habili-
dades que posteriormente se verán reflejadas en la elección de carrera; sin em-
bargo, las circunstancias propias de cada estudiante —afirma la autora— influyen 
de manera decisiva no consolidando la identidad profesional, razón por la cual 
no se asume la docencia como una profesión de vida, puesto que en su proyecto 
está presente continuar estudiando una carrera universitaria, o no mostrando el 
proceso de reflexión en la práctica docente.

En el trabajo de Pérez (2009) hay una descripción analítica de la percepción 
de la identidad nacional de los estudiantes de las normales públicas de Yucatán, así 
como de la concepción de su función como formadores de identidad. Como con-
clusión, la autora prevé la necesidad de valorar el papel real que la escuela normal, 
el plan de estudios y los profesores pueden tener en la formación identitaria de los 
estudiantes normalistas. 

Implementación de dispositivos pedagógicos
en la construcción de la identidad 

A partir de la sistematización efectuada, se pueden ubicar investigaciones 
que, considerando el desarrollo de herramientas metodológicas propias del 
trabajo de intervención y de la aplicación de la investigación-acción, apuntan 
a la formación de la identidad profesional de los maestros a partir de la 
implementación de dispositivos pedagógicos (Gómez, 2008; López, 2009), y 
otros que siguen una perspectiva psicoanalítica (Greco, 2011). De acuerdo con 
Dubar (1991), una identidad profesional constituye una construcción social más 
o menos estable según el periodo, y que surge tanto de un legado histórico como 
de una transacción. Se trata, por un lado, de la identidad que resulta del sistema 
de relaciones entre partícipes de un mismo sistema de acción; por el otro, de 
un proceso histórico de transmisión entre generaciones, de reconocimiento 
institucional y de interiorización individual de las condiciones sociales que 
organizan cada biografía. La identidad profesional tiene que ver con una 
construcción individual referida a la historia del docente y a sus características 
sociales, pero también a una construcción colectiva vinculada al contexto en 
el cual el docente trabaja. De acuerdo con las líneas antes señaladas, quedaría 
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pendiente profundizar en la discusión acerca de ¿cómo con la implementación 
de dispositivos de formación se delinea tan compleja construcción identitaria?

Apropiación de referentes simbólico-imaginarios vinculados a prácticas
y representaciones construidas en el devenir histórico

Se localizaron investigaciones en donde no sólo preocupa dar cuenta de la 
subjetividad de los maestros; esto es, cómo se piensa, cómo se percibe, cómo se 
significa, sino que también se encontró el interés por explicar cómo se constituye 
tal subjetividad a partir de los referentes simbólico-imaginarios que devienen 
de las instituciones, articulados en su historicidad. Asimismo, se revisa cómo 
estos referentes definen una vida institucional en particular. Encontramos que 
se resalta la dimensión imaginaria vinculada a los mitos fundadores o de origen, 
como es el caso del “normalismo” y el “apostolado”. Un dato relevante en esta 
línea de investigaciones, es el hecho de utilizar diferentes categorías para los 
abordajes, como la identidad profesional, ethos, ritos de paso, socialización, 
representaciones, habitus. Además, se observa otro aporte: la incorporación 
de diferentes y diversos referentes teóricos y metodológicos, como marcos 
analíticos y explicativos, para dar cuenta de la complejidad que representa 
abordar la identidad como objeto de estudio.

Ávalos (2002), recuperando referentes teóricos de Laclau, presenta un 
estudio para dar cuenta de cómo se concibe al profesor, por ejemplo, como 
apóstol y líder social. Su propósito es explicar si a partir de que se da el nivel de 
licenciatura en la formación de docentes, se constituyen diferentes identidades; 
asimismo, los elementos que las definen y cómo se construye la identidad desde 
diferentes planes de estudios. Por su parte, Mercado C. (2003) señala cómo las 
prácticas pedagógicas, durante el proceso de formación del maestro normalista, 
se constituyen en una actividad compleja que sintetiza los aspectos racionales 
cognitivos y normativos de la en con el conjunto de valores, creencias, rituales y 
tradiciones sedimentadas en la historia del magisterio, donde constantemente se 
evoca, con nostalgia, el aprender a ser maestro a través de la práctica. En el caso 
de Ramírez (2008), recuperando a autores como Dubar, Dubet, Bourdieu, entre 
otros, sostiene que la formación profesional tiene que ver con la adquisición de 
un conjunto de conocimientos explícitos que hacen apto al futuro maestro nor-
malista para ejercer, y alude que dicha adquisición es el resultado de un proceso 
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socializante en el que intervienen múltiples factores: valores, creencias, represen-
taciones, códigos y prácticas. La autora encuentra que existen cuatro arquetipos 
en la identidad profesional de las normalistas: artesano, apóstol, apóstol social y 
profesional de la educación. Estos arquetipos, afirma la autora, son “mitos funda-
dores” del ethos profesional.

Según Ávalos (2008), el concepto mismo de imaginario posee un potencial 
heurístico en la comprensión de la formación identitaria de los profesores de 
educación primaria. La autora muestra, desde la perspectiva del Análisis Político 
del Discurso, el uso productivo del concepto imaginario como un horizonte de 
inteligibilidad en la formación de las identidades sociales. Por su parte, Ramírez 
(2009), utilizando como herramientas la narrativa y la experiencia profesional de 
los formadores, expone lo que sucede en el interior de las escuelas normales en 
Tlaxcala. La autora señala que las en se han convertido en escenarios de “combate 
y lucha” ante la firme resistencia al cambio. De forma —continúa la autora—, que 
se distingue la necesidad de renovar y mejorar la cultura normalista, a partir de 
las demandas de los propios maestros y no mediante la extinción del normalismo 
como espacio de formación profesional. La investigación realizada por Güemes 
(2011) propone exponer algunas reflexiones acerca de las dificultades que pueden 
presentarse ante la pretensión de transformar el “ser y saber hacer” del maestro 
de educación especial hacia una práctica reflexiva. Las dificultades las sintetiza 
en tres grandes aspectos: las prácticas y representaciones instituidas en el devenir 
histórico de la institución, la orientación de la propuesta curricular en las en  y la 
acción pedagógica que ha emprendido la institución.

Otra forma de aproximación que encontramos en los registros, es la que 
articula la reconstrucción de los itinerarios biográficos, mediante la recopilación 
de relatos de vida, con la historización del contexto. Encontramos un incipiente 
desarrollo de esta línea  investigativa, en la producción de la década mencionada. 
Recuperando a autores como Bourdieu y Giménez, desde la perspectiva me-
todológica, a Bertaux y Godard, como representantes del enfoque biográfico, en 
el trabajo de Güemes (2007), se propone dar cuenta de cómo se constituyen y 
reproducen diferentes formas del “ser y hacer profesional” del maestro de edu-
cación especial, mediante la reconstrucción de las historias de vida de un grupo 
de maestros. En particular indaga en las trayectorias sociofamiliares y genera-
cionales, siguiendo la dimensión sincrónica y diacrónica del objeto en cuestión.
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Balance y perspectivas

La temática relacionada con la formación inicial para la docencia en educación 
básica se consolida como objeto de estudio en la investigación educativa, al 
seguir habiendo una gran cantidad de producción de conocimientos en torno a 
ella. Con respecto a los Estados del Conocimiento de las dos décadas pasadas, 
la temática se amplía considerablemente; ahora se incluyen trabajos que dan 
cuenta de los diversos procesos académicos y administrativos propios de las en, 
de la dinámica interna de éstas y su vinculación con las escuelas de educación 
básica, de los sujetos que participan en los procesos formativos, así como de 
las dificultades referidas a las prácticas y procesos curriculares en la formación 
inicial de los maestros. Además, se encontraron algunas investigaciones que, 
como objeto parcial o central de investigación, analizan lo que es la formación 
inicial, desde argumentos filosóficos, sociales e históricos.

La producción reseñada en este estado del conocimiento está integrada 
por 7 libros, 7 capítulos en libros, 16 artículos de revista, 18 tesis de posgrado, 38 
ponencias, un informe de trabajo y un boletín. Estos datos dan cuenta de los dis-
tintos medios en los que circula la información, referente a este campo del cono-
cimiento, así como de sus niveles de sistematicidad y profundidad. Se advierte en 
una primera instancia que los congresos y, por ende, las ponencias, son un espacio 
privilegiado de intercambio académico entre estudiosos del tema, que en la última 
década ha sido impulsado tanto por diversas dependencias del sistema educativo 
nacional y por en, así como por los programas de posgrado para ir formando su-
jetos en la investigación educativa y facilitar la difusión de los resultados encontra-
dos en sus escritos. En una segunda instancia, gran parte de las tesis de posgrado 
localizadas son trabajos que fueron elaborados por docentes adscritos a las en, 
durante su trayectoria formativa en los posgrados que ofrecen diferentes univer-
sidades. Muchas de ellas son investigaciones con una gran calidad académica, en 
cuanto a su rigor metodológico y la relevancia de los problemas estudiados. En 
cuanto a los libros, y algunos de los capítulos reportados, partieron de dos obje-
tivos: difundir investigaciones realizadas para obtener un grado académico o bien, 
ser escritos de análisis sobre un aspecto de la política educativa nacional, con la 
finalidad de difundir en la comunidad académica normalista  y universitaria sus-
tentos acordes con dicha política, esto es, planteamientos teóricos y curriculares, 
resultados de investigaciones.
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La formación inicial es un objeto de estudio que está siendo abordado por 
docentes e investigadores de instituciones de educación superior —en las en y en 
universidades—, así como por personal académico de instancias reguladoras del 
sistema educativo nacional, particularmente en el caso de la Dirección General 
de Educación Superior para Profesionales de la Educación  y de la Subsecretaría de 
Educación Básica, lo cual aporta miradas y perspectivas analíticas diversas, desde 
lugares y trayectorias formativas diferentes. 

Otro indicador del proceso de consolidación de este objeto de estudio es 
una mayor pluralidad de los referentes teóricos y de los enfoques metodológicos 
presentes en las investigaciones de esta década, con respecto a las dos décadas 
anteriores. En la década 2002-2012, se encuentran estudios de corte cualitativo, 
realizados como base en la etnografía, la hermenéutica, la investigación-acción, el 
estudio de casos, el análisis del discurso y otros de corte cuantitativo, con uso de 
estadística básica y diferencial. Pocos estudios son de corte mixto. Cuestionarios, 
observaciones, entrevistas y análisis de documentos institucionales y académicos 
(documentos recepcionales, planeaciones de las semanas de prácticas, escritos) 
son las técnicas de recolección de información más socorridas por los estudiosos. 

Sin embargo, es importante acotar que gran parte de los trabajos se sitúan 
en estudios centralmente anecdóticos, descriptivos y experienciales, no profundi-
zando en la recolección de la información y en el análisis e interpretación de lo 
recabado. Además, se aprecia que muchos de los trabajos señalan problemas ubi-
cados en espacios muy acotados de las instituciones, objeto de estudio, desde 
referentes empíricos descontextualizados, con categorías demasiado amplias y 
generales para los fenómenos estudiados, desde miradas parciales y unilaterales 
e, incluso, presentando afirmaciones generalizables a todas las escuelas normales 
del país.

Muchos de los estudios recuperan el marco normativo de la propia sep en 
cuanto a los planes y programas de estudios de la educación básica y de las licen-
ciaturas que constituyen la en como el principal referente teórico, en detrimento 
de la discusión y construcción de marcos referenciales más amplios que permitan 
explicar y comprender el objeto de estudio abordado. Esto refuerza la presencia de 
planteamientos fragmentados y prescriptivos en la problemática abordada. 

Desentrañar la operatividad del enfoque de la docencia reflexiva, de las 
diferentes áreas y asignaturas que integran los planes de estudio de las en, de los 
resultados en los procesos formativos de los estudiantes durante el desarrollo de 
sus prácticas escolares, así como de los primeros años del ejercicio docente, son 
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temas que se constituyen en la preocupación central de esta década. En el estado 
del conocimiento de la década anterior, las investigaciones sobre las reformas 
curriculares iniciadas en 1997 informan acerca de las primeras generaciones 
de egresados, exclusivamente de la licenciatura en educación primaria. En esta 
década, estas investigaciones se incrementaron y se diversificaron a través del 
análisis de las licenciaturas estudiadas. Al respecto, los estudios refieren mayori-
tariamente a las áreas de práctica intensiva en condiciones reales de trabajo y de 
acercamiento a la práctica escolar, quedando pendiente el de actividades princi-
palmente escolarizadas. 

Los abordajes sobre los estudios de las “prácticas” en los procesos forma-
tivos de los estudiantes normalistas son miradas fragmentadas, que difícilmente 
muestran la complejidad de dicho espacio para los estudiantes y para las en y de 
lo que aportan para la enseñanza de la docencia. En torno a ellas, faltarían estu-
dios que expongan dichos espacios, considerando las perspectivas disciplinarias 
del objeto de conocimiento y aprendizaje, su relación con las representaciones, 
imaginarios y demandas de todos los agentes involucrados, sus posibilidades para 
la construcción de saberes de corte conceptual, procedimental y actitudinal por 
parte de los estudiantes normalistas y de los formadores, a partir de la reflexión 
de las prácticas con la elaboración de escritos —informes de los primeros semes-
tres y documentos recepcionales—. Asimismo, se advierte que los estudios sobre 
las prácticas fracturan los escenarios de formación, dado que son investigados 
los seis primeros semestres o el último año. Las investigaciones se ajustan a cri-
terios curriculares y de gestión institucional,  y con ello rompen la ilación en el 
proceso formativo para la docencia. Estudios que  manifiesten esta continuidad 
y transición en lo identitario, en la adquisición de saberes didácticos, psicológi-
cos, sociales, de las disciplinas curriculares de la educación básica, permitirían 
comprender el curriculum vivido por los estudiantes.    

Un análisis desde los sujetos investigados muestra que los estudios se 
centran en los estudiantes (con una problemática que gira en torno a la construc-
ción de identidad, relación con la profesionalidad, rasgos logrados del perfil de 
egreso, desempeños en las prácticas), en las dinámicas de operación en las en 
(trabajo colaborativo entre maestros, rituales, prácticas) y de éstas con las escuelas 
de educación básica. Si bien se reconoce la presencia de algunos estudios sobre 
los formadores, también se reconoce que éstos son escasos. Se sabe poco acerca 
de quiénes son, sus metodologías didácticas en las aulas, sus procesos de profe-
sionalización, sus condiciones de trabajo, sus concepciones y expectativas sobre 
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la docencia, y su dominio sobre la docencia reflexiva, la educación básica y sus 
correspondientes planes y programas de estudio, así como su normatividad. Asi-
mismo, faltaría investigar los procesos de gestión: las relaciones entre directivos y 
formadores, entre directivos y estudiantes, la relación de los procesos de gestión 
y los procesos formativos impulsados institucional e interinstitucionalmente.    

Se puede observar que las aproximaciones de análisis sobre el estudiante 
normalista se realizan bajo miradas que pudieran esquemáticamente represen-
tarse en dos grupos: los que lo miran como un sujeto capaz de tomar sus decisiones 
y de que éstas van marcando su transitar en la en, y los que lo ven como un ser 
que adopta el “ideal normalista” y reproduce prácticas a deseo del otro. En ambos 
casos, la en es vista como posibilidades de formación diferente: como institución 
centrada en los estudiantes como sujetos y como institución centralmente sociali-
zadora. Al respecto, se abren vetas importantes de investigación: el estudiante de 
las en como sujeto histórico-social, que habla de sí mismo y que puede consolidar 
“un estilo propio de docencia” y, por otro lado, estudios tendientes a explicar los 
mecanismos sociales y didácticos que se viven en el seno de las en, a los cuales el 
estudiante se sujeta, dado su peso simbólico.

Varios estudios  muestran la amplia discrepancia entre el plan de estudios 
fijado por la sep y lo vivido en las escuelas normales, de acuerdo con la mirada 
de los que en ella laboran. Desde discursos organizados en torno a propuestas o a 
descripciones de acciones realizadas en determinada normal, presentadas en con-
traposición a las prescripciones, se evidencian análisis de la propuesta formativa 
de las en. Una interpretación de estas investigaciones es la necesidad de romper la 
racionalidad tecnocrática o instrumental que ha prevalecido en la formación de 
docentes para la educación básica y abrir espacios en el seno de las instituciones 
al análisis de los planteamientos curriculares, con la posibilidad de favorecer pro-
cesos formativos, algunos de corte más emancipador, desde una racionalidad 
crítica, en otros más acordes a un “deber ser magisterial más consistente en lo 
didáctico-metodológico” y, en otros más, aquello que  expone de manera más cer-
cana el contexto socioeconómico de los alumnos de educación básica. 

En los trabajos se observa un considerable incremento por tratar de develar 
los distintos referentes que confluyen en la construcción de las identidades de los 
maestros. Sin embargo, aún encontramos un grado de producción incipiente en 
lo referido a indagar a los maestros en su condición de ser social; es decir, como 
portador de un conjunto de propiedades y de atributos que derivan de ocupar 
una posición social, ser miembro de un grupo familiar y de una generación y, 
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por tanto, de una época (García, Grediaga y Landesmann, 2005). Asimismo, es 
importante señalar que continúa pendiente una tarea por realizar: apelar a la his-
torización empírica, al análisis de las prácticas institucionales y a los mecanismos 
y relaciones sociales implicados en la cotidianidad del proceso formativo, lo que, 
siguiendo a autores como Bourdieu (1991), De Certeau (2000), Giménez (2000), 
entre otros, permitiría la objetivación y, por ende, la comprensión de los referentes 
en la construcción de las identidades de los maestros. 

Aunque existen avances en cuanto al concepto de lo que es la formación 
inicial, ésta es aún muy incipiente y se circunscribe a un determinado plan y pro-
gramas de estudios, vigente o no en este momento histórico. El supuesto de fondo 
pareciera ser de qué se forma para operar una determinada lógica formativa en 
la educación básica y solamente ésa, independientemente de los sujetos, de sus 
entornos sociales y políticos, de las condiciones institucionales. Estudios que pro-
fundicen en el concepto de la formación inicial, de sus implicaciones desde las 
teorías de la formación y sus nexos con la educación básica, requieren ser realiza-
dos en nuestro país. 
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CAPÍTULO 4
Formación y procesos sociohistóricos e institucionales:
normales y upn 

Julia Adriana Juárez Rodríguez1

Colaborador: Manuel Alejandro Hernández Ponce2

Introducción

El campo Formación y procesos sociohistóricos e institucionales, normales y upn, 
requiere antecedentes y explicaciones de las variaciones que ha tenido, además 
de los elementos que ha conservado en tres décadas de estudio. En Ducoing y 
Landesmann (1996) se identifica el inicio de la reflexión que determinados autores 
realizaron sobre el objeto de estudio de la “Formación docente y profesionales 
de la educación”, durante el periodo 1981-1992. Dicho objeto fue delimitado y 
organizado en diez grandes subcampos específicos de la producción de esa época. 
De manera particular, resalta el subcampo “Historia y formación de docentes 
y profesionales de la educación”, por ser el antecedente principal del campo 
que nos ocupa. Los núcleos de interés de “Historia y formación de docentes”, 
abordaron la temática relacionada con el Estado y la formación de profesores, 

1 Universidad de Guadalajara. Centro Universitario de Ciencias Sociales y Humanidades. División de  
   Estudios Históricos y Humanos. Departamento de Historia.
2  Universidad de Guadalajara. Centro Universitario de Ciencias Sociales y Humanidades. División de  
   Estudios Históricos y Humanos. Departamento de Historia.
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el origen del campo de la pedagogía y de la institucionalización del saber 
pedagógico, el normalismo, la docencia en la universidad y la pedagogía como 
carrera y profesión universitaria. La preocupación por investigar las actividades 
académicas que realizaba el  maestro, durante la década de1980, esbozaba 
—apenas— el marco que diera sentido al concepto de la profesionalización, el 
cual se vinculó con el reconocimiento social de la docencia.

En los estados del conocimiento de la década 1992-2002, el campo “For-
mación de docentes y de profesionales de la educación” se organizó en once 
subcampos, y se incluyeron nuevas categorías.  Por consiguiente, “La historia y 
formación de docentes y profesionales de la educación” quedó insertado al sub-
campo “Formación y procesos institucionales (Normales y upn)”, a consecuencia 
de los problemas de investigación, temáticas emergentes y perspectivas teórico-
metodológica que se presentaron durante la década de estudio. El subcampo “For-
mación y procesos institucionales (normales y upn)”, concentró 66 producciones 
que, en su mayoría, provenía de las dos instituciones formadoras de docentes. En 
el conjunto de las producciones de la década se destacó la categoría formación 
docente de normales y upn y la “nueva tarea” –investigación educativa– que las es-
cuelas normales asumían a propósito del cambio de nivel educativo que se dio en 
ellas durante la década de los ochenta. Esta temática dinamizó el campo y generó 
diversas concepciones e intereses de estudio sobre el tema. Sin embargo, la temáti-
ca sobre el binomio docente-investigador dejó de lado la discusión y reflexión 
acerca de la profesionalización docente en estas dos instituciones. De igual modo, 
la producción histórica de normales y upn fue escasa, y la que hubo, fue analizada 
desde una “mirada” general.

La década de estudio 2002-2012, del área “Sujetos, actores y procesos de 
formación”, también sufrió cambios sustanciales por razones y posiciones con-
ceptuales del campo. Actualmente, Procesos de formación se tornó en un área de 
investigación, la cual está organizada en veinte campos de conocimiento relacio-
nados con los procesos de formación. En consecuencia, el subcampo “Formación 
y procesos institucionales (Normales y upn)” se reconoce hoy como un campo 
denominado Formación y procesos sociohistóricos e institucionales, normales y 
upn. Como se observa, el título actual del campo pone a la formación y los pro-
cesos que se desarrollan en ambas instituciones, frente a situaciones contextuales 
en tiempos y espacios diversos. Contrario a lo sucedido en la década 1992-2002, la 
producción recopilada de la década 2002-2012, otorga un valor al carácter socio-
histórico de la formación docente, en el que la profesionalización docente se sitúa 

01 Procesos de formación Vol1-CAPITULO IV.indd   206 11/14/13   8:00 PM



207FORMACIÓN Y PROCESOS SOCIOHISTÓRICOS E INSTITUCIONALES: NORMALES Y UPN

en el centro de la discusión del campo. Por ello, se decidió que la profesionali-
zación sería el concepto que organizara y articulara las categorías o problemas que 
resultaron de la producción de la década, a saber: 1. La profesionalización como 
centro del debate histórico-conceptual en el campo de los procesos de formación. 
2. La profesionalización docente, en normales y upn. 3. El hacer formativo del 
docente de normales y upn: diversidad de funciones. El  sentido y el concepto de 
lo institucional permanece en el título del campo, por las organizaciones dedicadas 
eminentemente a la formación docente: normales y upn.

En cuanto al material recopilado para el campo, se recuperaron 137 pro-
ducciones. Sin embargo, por los procesos analíticos con los que se trabajó, sólo 
se conservaron 78. Se añade que para la discusión, el análisis y construcción 
del campo, las tesis doctorales fueron el principal basamento como insumo, a 
propósito del nivel de reflexión que despliegan sobre lo sociohistórico y los pro-
cesos de formación. En relación con las operaciones concretas y mentales realizadas 
en el proceso analítico, se precisa que fueron varias, pero se expresan las princi-
pales: a) se sometió la información recopilada a lo largo de dos años de búsqueda 
continua en diversas instituciones del país; b) se realizó una lectura analítica de 
un número indefinido de revisiones para poder agrupar las coincidencias, seme-
janzas y contradicciones que conformaron cada unidad analítica de la categoría; 
c) se formularon preguntas que orientaron el análisis de todos los materiales; d) 
se concentró información en tablas de doble entrada; e) se elaboraron diferentes 
mapas o rutas para vaciar y ordenar la información de lo que se requería para la 
conformación campo; f) se elaboraron fichas de contenido y una base de datos 
que contiene el material identificado y seleccionado por el grupo de colegas que 
coordinan los otros 19 campos del área 15 y g) se dialogó, con argumentos, sobre 
los avances, a veces a solas, muchas más en pares y otras en colectivo, con las 
colegas y coordinadora del grupo de Procesos de Formación. El diálogo fue lo más 
importante en esta ardua faena de trabajo investigativo.

Lo sociohistórico

En investigaciones vinculadas con las ciencias sociales, el término sociohistórico 
es más referido que especificado. Ello no resulta de una falta de fundamentación 
dentro del área o disciplina, sino de su establecimiento como un lugar 
común, sinónimo de contexto. Por consiguiente, es necesaria la explicación 
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de lo sociohistórico a partir de las posiciones y marcos teóricos que contiene 
la producción de la década, así como la explicación del concepto desde dos 
disciplinas: la historia y la sociología.

Así, por ejemplo, la historia social, entendida como la tendencia histori-
ográfica, de la que se desprenden los estudios de carácter sociohistórico, explica 
a los sujetos históricos, e instituciones,  a partir de modelos de acción colectiva. 
Todo ello ligado a causas diacrónicas y secuencias, cuyos eslabones se hallan en 
los contextos históricos, en las condiciones materiales de los grupos y sectores 
sociales, así como en las estructuras subjetivas y de pensamiento. Esta posición 
permite superar la idea determinista sobre el estudio de las instituciones –en 
este caso normales y upn– porque son posicionadas como eje en las explicaciones 
de producción y reproducción social. Es decir, lo que implica dicha explicación 
se identifica al observarse a la institución como un elemento que define o impide 
ciertos parámetros en el comportamiento de los miembros que están insertados 
dentro de sus dinámicas. Así pues, se identificaron investigaciones de corte 
sociohistórico sobre la formación docente en México, en las que se toma el estruc-
turalismo como base en la construcción teórica. Desde ahí, la estructura social se 
sitúa como el marco donde se integran o forman sus miembros, conformando la 
identidad profesional y personal de los sujetos que están en ellas incluidas porque 
forman parte de la estructura organizadora. Por consiguiente, las instituciones 
forman parte de un equilibrio precario de fuerzas sociales que se apoya en la 
comunidad de valores y reglamentaciones colectivas (Gurvitch, 1955). Es decir, las 
pautas de comportamiento, que se identifican en los individuos, están determina-
das por la armonía prevaleciente en la estructura social. Sin embargo, partir de los 
individuos sólo sesgaría el estudio de la realidad social porque, desde este punto 
de vista teórico, la totalidad de un sistema social posee más propiedades que sus 
componentes aislados. Por otro lado, se identificaron investigaciones que explican 
los procesos  de formación con un enfoque funcionalista, ya que los fenómenos 
sociales son comprendidos a partir de la función que ejercen entre sí las institu-
ciones propias de una sociedad determinada. Al respecto Baert (2001:21) subraya 
una visión estática y no histórica que afirma que las acciones humanas vienen 
determinadas por las estructuras sociales subyacentes. Éstas son las responsables 
de los conflictos y de la interactuación de los individuos. “El conflicto, como una 
parte del sistema social, sólo puede ser interpretado a partir de las interrelaciones 
generadas por el propio sistema. Dicho de otro modo, las instituciones dedicadas 
a la formación docente son parte de un conjunto de interrelaciones entre organismos, 
que se adaptan o transforman ante los cambios sociales y forman un sistema propio” 
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Ahora bien, sin el propósito de establecer un debate de la acotación de las 
ciencias sociales, al que pudiera atribuirse el nombre de sociología y de histo-
ria, se retoman elementos de ambas disciplinas para comprender el sentido de 
lo sociohistórico. Al respecto, Passeron (1991) apunta que epistemológicamente 
hablando, la sociología comparte con la historia un mismo objeto: el curso del 
mundo histórico o, mejor, la fenomenalidad histórica. En efecto, las formaciones 
sociales están hechas de tiempo y espacio, y quizás más de tiempo que de espacio. 
Por lo tanto la sociología debe considerarse como una disciplina histórica, en sen-
tido amplio o, más precisamente, como una ciencia empírica de observación del 
mundo histórico (citado en Giménez, 1995: 201).

Los fenómenos del mundo histórico asumen peculiaridades que los hacen 
distintos, a consecuencia de que no se pueden descomponer al cien de un deter-
minado contexto espacio-temporal. Por lo mismo, el contexto puede presentarse 
en periodos cortos o largos y al mismo tiempo difuso, pero con ayuda de los mar-
cos teóricos, los fenómenos sociohistóricos pueden  explicarse y comprenderse.  
Al respecto, Giménez (1995) apunta que los fenómenos sociohistóricos no se 
mueven en un espacio lógico popperiano, sino en un espacio weberiano, donde 
el razonamiento se constituye a partir de la comprensión de sentido. Desde esta 
mirada, no se discute si la sociología y la historia tienen distinciones propias, pero 
sí se enfatiza que una describe los hechos por referencia explícita, de acuerdo con 
la particularidad espacio-temporal de los fenómenos observados; la otra, tiende a 
desmenuzar las particularidades o singularidades de los contextos, mediante las 
descripciones (a veces generalizadas o no) y explicaciones resultantes de un tipo 
de razonamiento comparativo y comprensible. En otras palabras, lo sociohistórico 
se presenta como un discurso de razonamiento mixto porque existe la narración 
histórica y el razonamiento más fino, tendente hacia la reconstrucción y compren-
sión de los hechos.

La profesionalización como centro del debate histórico-conceptual en el 
campo de los procesos de formación

Las investigaciones analizadas en este punto —aproximadamente medio centenar 
de producciones— disertan el proceso sociohistórico de la formación docente 
y coinciden en  lo siguiente: la identidad profesional y personal de los 
cuerpos docentes en México está determinada por dos agentes, el Estado y las 
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instituciones, dedicadas a la formación educativa; el uso de la periodización como 
elemento organizador del objeto histórico reconstruido; y, la localización de las 
coyunturas por las cuales ha transitado el fenómeno de la profesionalización, 
a fin de analizar los alcances o limitaciones que tuvieron ciertos individuos e 
instituciones dentro del proceso de formación.

Las tres coincidencias pusieron un norte identificable, pero hubo la necesi-
dad de superar esta visión para dilucidar  cómo la transformación social está 
asociada con procesos de cambios interrelacionados, con mecanismos de 
dependencia a ritmos diferenciados, algunos programados o contemplados 
(Juliá, 2006). Esta reflexión permitió conceptuar el estado del conocimiento con 
respecto a los distintos problemas identificados en este campo. Las particulari-
dades de cada producción fueron los elementos que integraron la explicación y la 
manera en que éstos se configuraron como procesos sociohistóricos. El concepto 
de estudio que más predominó en la década 2002-2012 fue la profesionalización 
docente. Los autores de la producción de la década recuperaron disímiles procesos 
sociohistóricos, relacionados con la formación docente; por ejemplo: el Porfiriato 
y su esfuerzo por instituir una profesionalización de la docencia; el Estado mexi-
cano como organizador de la política educativa posrevolucionaria; la separación 
de la Normal Superior de la Universidad Nacional Autónoma de México (unam); 
la Normal como estudio superior; la creación de la upn como esfuerzo profesion-
alizador; y, la creación de posgrados como profesionalización, entre otros. Todos 
ellos son algunos de los núcleos temáticos por donde transitó la investigación edu-
cativa, los cuales responden a particulares intereses teórico-metodológicos que se 
discutirán en los párrafos siguientes. 

La profesionalización y la formación docente desde un mosaico 
sociohistórico

El tema de las instituciones formadoras del magisterio mexicano es importante 
para profundizar sobre la conveniencia, o inconveniencia, de considerar al Estado 
mexicano como el motor y centro de mando que determina el transcurso de la 
profesionalización docente en el país. Por ello, si se pretende discutir la pertinencia 
de este argumento es necesario profundizar en las obras que sustentan este referente. 

Uno de los pioneros que investigó el impacto del Estado en el desarrollo de 
las políticas y planes de formación docente fue Arnaut. Este autor ponderó, en sus 
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aportaciones, los cambios coyunturales por los que discurrieron las instituciones 
públicas y privadas, encargadas de la formación de docentes en México. Entre los 
principales temas de investigación sobre los que ha emprendido camino, se 
encuentran el del control y dirección de la profesión docente en México, que de 
ser “un asunto de nadie” pasa por la dirección de particulares o de corporaciones 
civiles, hasta ser asunto de competencia exclusiva del Estado (Arnaut, 1996). En 
otro de sus trabajos, Arnaut (2004) muestra la heterogeneidad de actores en el 
sistema de formación de maestros, y señala que la incidencia del gobierno 
federal ha sido el dispositivo fundamental para la creación de diversas 
instituciones educativas. En consecuencia, la transformación de las institu-
ciones dedicadas a la formación de docentes fue degenerativa en su calidad, pero 
mayor en su número. El autor explica que una vez lograda la institucionalización 
porfirista, el Estado mexicano propugnó por igualar las condiciones de los do-
centes, en el sentido académico, y las condiciones  de trabajo como un cuerpo 
laboral a su servicio. Asimismo, el autor afirma que la profesionalización ha sido 
vista como expansión, sin criticar los elementos que componen el curricu-
lum. Durante la década de los cuarenta, el magisterio se destacó por el desarrollo 
de una uniformidad –incidida por la participación del Estado y la acción sindi-
cal– que aceleraba su expansión y centralidad organizativa. La formación docente 
mexicana se vio impactada por la fundación del Instituto Federal de Capacitación 
del Magisterio —la escuela normal más grande del mundo—, el cual pretendió 
fomentar la igualdad y homogeneidad profesional de los maestros egresados de las 
normales rurales (de dos años) con los de las normales urbanas de tres años (Ar-
naut, 2008). Otro aporte importante del autor fue la expansión académica y labo-
ral del magisterio mexicano. Desde estos parámetros, Arnaut (1996) designó la 
temporalidad entre 1958 y 1970 como la edad de oro del magisterio normalista, 
pues fue cuando, el gobierno federal,  llevó a cabo el Plan de Expansión y Mejo-
ramiento de la Educación Primaria. A partir de ahí se afrontaron problemas de 
carácter estructural, ya que aumentaron las expectativas de los docentes en 
cuanto al ascenso en el servicio y  a la creación de un gran número de escuelas 
y, por ende, de plazas para su atención. Además, se concedió el aumento de 
sus probabilidades de movilidad horizontal (por ejemplo, del campo a la ciudad) 
y vertical: escalafonaria,  (Arnaut, 1996). Dentro de esta coyuntura la formación 
docente alcanzó un importante impulso en el nivel nacional, dado que se 
inauguraron dos centros normales regionales, uno en Jalisco y otro en Guerrero, 
además de reformarse el plan y los programas de estudio de normales. Por otro 
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lado, el autor pone énfasis en el estudio del proceso de unificación del magiste-
rio mexicano, tanto en servicio como en el que se encuentra en formación y 
actualización docente. 

En esta misma línea de análisis, Izaguirre, Leyva y Galaviz (2009) escudriñan 
sobre la identidad de “la profesora”, a lo largo de varios siglos en México, para 
caracterizarla en los aspectos más generales. El estudio inicia con la época colo-
nial, recorre la etapa de independencia nacional y reforma hasta llegar al siglo xx. 
Cada etapa describe la relación  de la profesión docente con el contexto social y 
político, y se pondera la evolución como condición de género. 

Contrario a las visiones de largo aliento, los apartados siguientes hacen un 
recorrido de los autores que investigaron alguna etapa del siglo xx —historia de 
las instituciones de formación docente—, pero el interés central fue inquirir, por 
ejemplo,  el entramado sociohistórico que dio origen a la profesionalización do-
cente. La preocupación por estudiar dicha profesionalización llevó a los autores 
hacia la valoración de los avances o “retrocesos” del proceso formador del magiste-
rio mexicano. Para facilitarle al lector la incursión al tema, se consideró pertinente 
utilizar un criterio de carácter diacrónico, el cual no coincide con el orden de las 
producciones ni con la preponderancia del tema.

Ducoing (2010), pionera en la búsqueda de explicaciones sobre los que-
haceres y saberes educativos del Porfiriato, evidenció de manera puntual y 
magistral el proceso de cambio entre los profesores con formación y prác-
tica autodidacta, y aquéllos que egresaron de las escuelas normales. Éstos últimos 
fueron reconocidos  por su labor docente y respaldados por el gobierno porfirista. 
Ducoing (2010) aduce que el acogimiento de las escuelas normales bajo la custodia 
del Estado mexicano fue un elemento que dio origen al proceso de la profesionali-
zación docente. El discurso pedagógico del Porfiriato buscó, mediante la creación 
de instituciones y de programas de formación docente, modernizar el sistema 
educativo nacional. La creación de la Escuela Normal Superior de México  supuso 
un esfuerzo del Estado para organizar y homogenizar un sistema de formación de 
profesores que contribuyera a garantizar la ruptura con los postulados y símbolos 
del régimen colonial, los cuales habrían de ser suplantados por otros: la unidad, la 
cientificidad, el pragmatismo y la secularidad (Ducoing, 2004). El normalismo en 
México se fundamentó, durante las últimas décadas del siglo xix, en la in-
tervención del gobierno nacional porfirista, gobierno que consolidó sus políticas 
económicas, sociales y educativas  por más de tres décadas. Se buscó la unidad 
nacional y la centralización educativa sustentada en la posición hegemónica 
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“…política y filosófica dominante: positivismo y liberalismo” (Ducoing, 2004),  posi-
cionamiento que no sólo se manifestó en el campo educativo, sino que permeó en 
otros ámbitos de la sociedad mexicana.

Dentro de la coyuntura del Porfiriato, la escuela nacional de altos estudios 
(antecedente de la Escuela Normal Superior) adquiere su mayor impulso como 
una institución formadora de profesores. De la mano de Justo Sierra se trató de 
replicar el sistema de formación francés, añadiéndole especificidades nacionales 
que impidieron el seguimiento de este proyecto al pie de la letra. Ducoing (2010) 
señala que desde fines del siglo xix se puede hablar de un sistema de formación 
docente que buscaba la modernidad y legitimación estatal. Destaca la Escuela 
Normal Superior por ser el resultado de una gran amalgama de saberes políticos y 
científicos que participaron en su configuración. Para la autora es imprescindible 
subrayar el papel del Gobierno mexicano, no sólo en el desarrollo como entidad 
educadora, sino también como generador de un proceso de profesionalización 
docente. Ducoing (2010: 9) señala que la profesionalización  encarna a su vez un 
momento de institucionalización del saber educativo, como un campo disciplinar 
pretendido autónomo, especializado y legitimado, y fundado en el empeño e 
interés de implantar un discurso científico en torno a lo educativo, aunque atrave-
sado por las disciplinas que en el momento cobraban más notoriedad como 
ciencias base de la educación.

No obstante, la profesionalización en la formación de profesores en México 
es, para Ducoing, resultado de una serie de pasos impuestos por el Estado Educa-
dor para controlar y legitimar el quehacer magisterial. Se sentaron las bases para 
sustentar la dependencia del magisterio, del gobierno nacional, una relación que 
poco ha cambiado hasta nuestros días, pues el maestro del Porfiriato no fue de 
manera genérica autor de producciones, como tampoco lo es el actual maestro 
de educación básica. La construcción de saberes educativos en la época, como en la 
actualidad, es obra de otros, de externos (Ducoing, 2012).  

Las aportaciones de Ducoing obligan a reflexionar que la educación en 
México no hubiese podido desarrollarse sin la participación del magisterio, pero 
también es evidente que el “enorme cuerpo docente”  quedó insertado dentro de 
un proceso de profesionalización que buscaba la modernización, gestión y le-
gitimización de la labor docente bajo la tutela del Estado. Este proceso, establecido 
como “camisa de fuerza”, limitó las labores del magisterio a simples repeticiones 
de la política educativa vigente,  evidenciando una pérdida de la autonomía para 
la reflexión.
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En consonancia, Fortoul (2005) despliega la trilogía indisoluble, caracte-
rística de la formación de docentes en México: normalismo, educación básica y 
unidad nacional, elementos que sustentaron la política educativa de Estado hasta 
nuestros días. Para esta autora, las posteriores transformaciones fueron resultado 
de un proceso concomitante atendido en un porcentaje determinado por maestros 
habilitados y en otros por maestros normalistas (Fortoul, 2005). En consecuencia, 
la profesionalización docente quedó limitada al origen diverso de individuos que 
componen al cuerpo magisterial adoptado por el Gobierno mexicano. 

La investigación de Güemes (2007) reconstruye el proceso de institu-
cionalización de la formación docente de educación especial en México, a partir 
del periodo decimonónico. En éste, destaca la relación que existía entre el campo 
médico, el diagnóstico y el campo educativo con la atención de aquellas personas 
con discapacidad, que por razones físicas o psicológicas requerían  un cuidado 
especial. La autora discurre que la institucionalización de la formación de maestros 
estuvo ligada al trabajo del Estado, pero este proceso también se relacionó con 
el arribo de los docentes a posiciones políticas y de dirección en la instrucción, 
durante el periodo posrevolucionario. Esta situación permitió que la educación 
especial lograra dirimir la disputa con relación a instituir y consolidar el proyecto 
iniciático entre el gremio profesional de médicos y el gremio profesional de los maes-
tros, en el proceso de fundación del campo de la educación especial en nuestro país 
(Güemes, 2007). La autora especifica que hubo diferentes interpretaciones médicas 
y educativas que originaron diversos tratamientos para la recuperación de las per-
sonas en condiciones físicas y psicológicas particulares. Esas experiencias fueron 
tomadas en cuenta  para la construcción de algunas cátedras que se llevaron a 
cabo en la escuela de altos estudios.

En 1924 la Escuela Normal Superior fue creada como dependencia de la 
unam. A partir de entonces, se desarrollaron estudios que analizaban la forma 
como debería atenderse y educarse a los niños diagnosticados con problemas 
mentales y físicos. Los estudios sustentados en la psicología y la medicina fueron, 
para Güemes, los de mayor aporte, pues ambos campos en ningún momento de-
jaron de ser vistos como elementos complementarios en la formación profesional 
de docentes. La educación especial recibió en México un impulso importante 
después de 1935, con la creación del Instituto Médico Pedagógico. La limitación 
de este hecho fue que sólo se atendió los casos considerados como anormales men-
tales (Güemes, 2007). Mientras tanto, la educación de ciegos y sordomudos quedó 
bajo el cuidado de la Secretaría de Salubridad y Asistencia y de la sep. No fue sino 
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hasta 1943 que se fundó la Escuela Normal de Especialización, donde lo central 
fue el estudio de los problemas mentales y de conducta. La formación docente de-
sarrollada en esta modalidad se fundamentó en el perfeccionamiento de maestros 
normalistas con bases científicas y pedagógicas para la atención de los niños clasi-
ficados con una ‘anormalidad mental o física’ (Güemes 2007). La autora confirma 
que la profesionalización de la formación docente en esta especialidad es resul-
tado de un proceso a largo plazo. La atención de niños y jóvenes con problemas 
físicos o mentales, considerados como anormales, se debatió entre la medicina y 
la pedagogía. Las discusiones sobre la formación docente definieron los sujetos 
de atención y el curriculum que sustentaría la formación realizada en  la normal de 
especialización. El periodo posrevolucionario es para Cruz P. (2000) el momento 
en que se da el proceso de profesionalización docente. Identifica una de las prin-
cipales transformaciones en el sistema de formación docente en 1925, año en el 
que se busca introducir el estudio de la pedagogía como elemento que sustentaba 
el desarrollo curricular normalista. 

Larios y Hernández  (2008) estudiaron la década de 1930 como el marco 
donde la tolerancia, la libertad y la pluralidad fueron integradas en los procesos 
de formación docente de la Escuela Normal de Educadoras en Chihuahua. Esta 
escuela —tres años vigente— es considerada por los autores un momento impor-
tante para explicar los procesos de instrucción al magisterio en el estado. La 
formación docente fue detonante para impulsar el derecho a la igualdad laboral de 
la mujer, particularmente porque el alumnado saldría en calidad de especialistas 
en párvulos. Esta experiencia fue el  fundamento para que las mujeres de la región 
se inclinaran hacia la vida magisterial, un proceso estatal que contrastó con otras 
entidades en el nivel nacional.

Durante el cardenismo se desarrolló una de las más importantes transforma-
ciones educativas en México. Lázaro Cárdenas impulsó la instrucción socialista en 
beneficio de los más desheredados, las masas campesinas y obreras que tradicional-
mente se habían excluido de la cultura, de la vida política y social (Molina, 2007). 
En este escenario, Molina (2007) discierne sobre la estructura organizativa-edu-
cativa de la época en donde se buscaba promover la unidad, la solidaridad y una 
cultura basada en la razón como vía para hacerle frente a la desigualdad (Molina, 
2007). El autor resalta que dentro de esta coyuntura se manifestó el interés del go-
bierno federal para “llevar” la educación física a los campesinos y obreros, además 
de establecer nuevas instituciones para dar a los maestros de educación física una 
orientación particular en su identidad profesional (Molina, 2007). Incluso, en este 
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periodo se define la unificación de criterios sobre cómo enseñar la educación 
física. Por supuesto que la sep y la Dirección General de Educación Física inter-
vinieron al respecto. 

Prosiguiendo en la línea del desarrollo de profesionales de la educación físi-
ca, destaca el trabajo de Torres (2009). En éste se precisa que el espíritu positivista 
del Porfiriato promovió el interés por profesionalizar el campo de la enseñanza 
de la educación física en México. Torres (2009) desarrolló un estudio minucio-
so, lográndolo interconectar con las teorías europeas existentes con respecto 
al seguimiento disciplinar que debería contener el plan de estudios. Señala que 
dentro del proyecto educativo de Vasconcelos se creó la escuela elemental de 
educación física, y donde con esta formación de manera formal se capacitó a los 
primeros docentes. La escuela fue sólo el primer paso de un complejo trayecto 
de instituciones que ofrecerían la misma formación. Le seguiría la escuela uni-
versitaria de educación física, la cual estableció las bases de los formadores e 
investigadores en el campo de la biomédica (Torres, 2009). Pero no todas las 
continuaciones siguen los mismos patrones sociales, por lo menos no en el ámbito 
de la formación docente en la educación física, pues la sucesora de la escuela uni-
versitaria de educación física fue la escuela normal de educación física, que desde 
1936 dejó de lado la investigación para ponderar el adiestramiento deportivo. Ese 
mismo periodo histórico es analizado por Castañeda R. (2004) en cuanto a la  
formación de profesores de geografía en la Escuela Normal Superior de México. 
Aun cuando se trata de un trabajo breve, el contenido evidencia la visión del autor  
acerca del momento profesionalizador. El autor señala también que los principales 
esfuerzos por especializar la enseñanza de la geografía comenzaron hacia 1934, 
cuando la Normal Superior se separa de la unam. Agrega que durante el proceso 
de cambio institucional se identifica el interés por que la geografía y las ciencias de la 
educación no sólo quedaran amalgamadas por la introducción de determinados 
métodos o técnicas de enseñanza, sino que debía añadírsele actividades empíricas 
que demostraran las capacidades del docente, en cuanto al  desarrollo de los temas 
con bases científicas.

La temática de las escuelas rurales en las décadas de 1930 y 1940 fue el con-
texto en el que se situó la investigación de Civera (2006). La autora resalta el 
papel del Estado en la formación docente en las normales rurales, porque durante 
ese periodo se pretendió normalizar la enseñanza, además de impedir la concen-
tración de egresados en las grandes urbes. En este escenario la expansión de las 
escuelas rurales debía ir acompañada de la formación de maestros, pero no 
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urbanos sino rurales (Civera, 2006). Fue así como el Estado mexicano buscó 
instaurar nuevos planteles de formación en zonas alejadas de la “civilización”,  
pero el origen geográfico y social de la mayoría de los estudiantes dificultó la reali-
zación del proyecto. La autora destaca una coyuntura clave en el devenir histórico 
de las escuelas normales rurales: los objetivos y la organización de estas escue-
las fueron adecuándose a los intereses del Estado mexicano, particularmente en 
esta época, bajo los designios del avilacamachismo. El foco de atención del Estado 
fue eliminar todo aquello relacionado con la educación socialista establecida 
en el régimen anterior. Asimismo, las transformaciones que acontecieron en 
las normales rurales fueron resultado del intento de inmovilizar a los estudiantes 
y a los maestros más radicales (Civera, 2008). Pero estas transformaciones tras-
cendieron el plano político, en el que como una de sus consecuencias principales 
destacó  la anexión de mujeres del medio rural al cuerpo magisterial mexicano. La 
aportación de Civera (2006) es importante dada la reconstrucción sociohistórica 
que presenta de las escuelas normales rurales en México.

Tras un análisis minucioso, Rojas (2005) reconstruye los procesos de for-
mación docente, a partir de los cambios y usos del discurso pedagógico mexicano 
que se dio en los años cuarenta hasta los ochenta. Traza una ruta espacio-temporal 
donde  sitúa los procesos de cambio de las formaciones conceptuales de la peda-
gogía y de la educación. Con eso confirma que en nuestro país la preparación 
académica en pedagogía como campo disciplinar tiene una trayectoria histórica, 
cuyos orígenes datan de las dos últimas décadas del siglo xix siendo una ense-
ñanza ubicada por tradición en las escuelas normales (Rojas, 2005). En cuanto a 
la década de 1960 identifica diversas transformaciones en la política guberna-
mental, las cuales confluyeron en la implantación e implementación de políticas 
de modernización de la educación. Éstas estaban estrechamente relacionadas con 
la producción y difusión de los conocimientos pedagógicos. En medio de todo ese 
movimiento, la formación docente mantuvo el discurso pedagógico producido 
por los profesores mexicanos Francisco Larroyo y José Villalpando Nava, y los profe-
sores españoles, Domingo Tirado Benedí y Santiago Hernández Ruiz (Rojas, 2005). 
Sin embargo, en las siguientes décadas el campo de la pedagogía sufrió cambios 
importantes, como lo fue la incorporación de otras disciplinas que también estu-
diarían al campo educativo, por lo que generó perspectivas diferentes de estudio 
de su objeto y sus límites. 

En la década de 1980 se identificó una coyuntura profesionalizante de la 
formación docente, generada por la transformación de la escuela normal básica y 
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su reconocimiento legal como nivel de estudio de educación superior Cacho (2004). 
Desde este panorama, el autor analizó las trayectorias formativas de profesores 
normalistas de la ciudad de León, Guanajuato, con el fin de configurar la identi-
dad profesional de los sujetos en el ámbito educativo. Los resultados de ese análisis 
advirtieron que los sujetos parten de la convicción de que cada profesor tiene su 
método y va elaborándolo a lo largo de su experiencia profesional (Cacho, 2004). 
Para estos sujetos es de suma importancia el saber adquirido en la experiencia, al 
igual que la responsabilidad, el respeto, las cualidades personales y el sentimiento 
de servicio, más que la formación profesional. En esta misma línea, Oikión (2008) 
analizó la profesionalización docente como un elemento determinado por el 
grado  académico que sustenta la formación docente. De ahí que, el autor dedicara 
su estudio al primer plan de estudios de licenciatura de educación primaria. Juárez 
(2005) señala que antes de la inclusión de la normal en el marco de la educación 
superior, existía una gran desvalorización de los docentes normalistas, cuyo nivel 
de estudios era considerado semiprofesional. Sin embargo, el cambio de nivel edu-
cativo no produjo un cambio de adscripción de la sep. Es decir, la educación normal 
cambiaría en términos curriculares y de posicionamiento como educación superior, 
pero las normas administrativas seguirían sujetas a lo mismo (Juárez, 2005). Al 
respecto, Cruz P. (2007) puntualiza que la formación de la upn en 1978 buscó la 
modernización y actualización del magisterio de básica y de normales. Pese a ello, 
los objetivos logrados durante el periodo fueron menores a los esperados, porque 
en la upn se introdujeron profesionales de otras áreas con el fin de especializarse, 
lo cual debilitó la presencia magisterial normalista. En general, lo que se buscó 
fue reconceptualizar el ser y el quehacer de los docentes, tanto fuera como dentro 
de los centros de formación del magisterio. De hecho, para algunos autores como 
Álvarez (2002), la upn no logró responder plenamente a los problemas y necesidades 
de la educación básica del país, porque el proceso de formación de la planta 
docente estuvo alejado de las escuelas normales, además de que su cuerpo 
administrativo y académico vivía con una fuerte carga de conflictos de intereses 
políticos. Lo anterior coincide con Juárez (2006), quien afirma que las institu-
ciones de enseñanza pedagógica, además de ser reflejo del desarrollo cultural y 
social, han sido producto de las situaciones políticas y económicas que ha vivido 
México a través de su historia (Juárez, 2006). Álvarez (2002) enfatiza que en los 
años ochenta apareció la profesionalización docente como un proyecto académi-
co-laboral, se creó la carrera docente. La finalidad de la profesionalización de la 
docencia era formar y profesionalizar al personal docente y académico para lograr 
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un desempeño eficiente de sus funciones (Álvarez, 2002). Sin embargo —añade el 
autor— durante en ese periodo se registraron muchas dificultades que reflejaron 
confusión en las funciones realizadas en las escuelas normales, al grado de que 
docentes y directivos poco se identificaron como partícipes del desarrollo de la 
investigación educativa, coexistiendo una formación docente más dependiente de 
los planteamientos políticos del Estado. Cruz P. (2000) identifica que el último 
momento de la profesionalización docente corresponde a la pretensión de incre-
mentar la calidad de los docentes de las escuelas normales.

Tanto Álvarez (2002) como Cacho (2004), Cruz P. (2000) y Juárez (2005 y 
2006) coinciden en que los esfuerzos por lograr mayores niveles de profesionalización 
docente en normales y upn, no culminaron en el siglo xx. Las transformaciones 
en los planes de estudio o cambios de nivel de estudios por decreto presidencial, 
no son para todos los autores un elemento rector, unificador de criterios, para el 
proceso profesionalizador. Los  cambios,  en todo caso, se consideran sólo como 
factores en la formación de profesores, que no necesariamente han impactado 
de manera positiva en el nivel institucional. Es evidente que a la fecha no existe 
coordinación, intercambio académico y de colaboración entre escuelas normales 
y unidades upn, lo cual se observa en las deficiencias formativas del magisterio 
nacional. Pero el marco institucional no se vuelve una camisa de fuerza que reprime 
el desarrollo de los participantes, sino que es el ámbito en el que se desarrollan 
mecanismos de resistencia o negociación que potencian la posibilidad de una 
relación bidireccional. En fin, los trabajos aquí referidos, son los que muestran 
mayor solidez en el campo del estudio de los procesos de formación y de lo socio-
histórico, consideración que resulta al detectarse en los autores una preocupación 
por problematizar el acaecer de las instituciones formadoras de docentes, con las 
labores desempeñadas en la actualidad; la mayoría, buscando escudriñar entre los 
elementos que originaron y moldearon la formación  profesionalizante. 

La profesionalización como proyecto del Estado mexicano

La intervención del Estado en la instauración y regulación de las instituciones 
formadoras de docentes es uno de los elementos más aludidos en la reconstrucción 
sociohistórica del magisterio mexicano. De ahí que, se pretenda conocer la 
participación del gobierno nacional en la conformación de políticas educativas, 
instituciones formadoras, programas curriculares y reformas educativas. Maya 
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A. y Zenteno (2002) reconocen que los problemas por los que atraviesan las 
escuelas normales tienen que analizarse desde una mirada retrospectiva, porque 
el desarrollo de las instituciones formadoras de docentes son espacios de disputa 
que manifiestan problemas latentes y que, ante las negociaciones superficiales, 
pueden agudizar la efervescencia que ha llegado a condiciones extremas (Maya 
A. y Zenteno, 2002). Ambos autores consideran que los problemas de la década 
de los noventa derivan de las innovaciones curriculares relacionadas con la 
profesionalización, particularmente la unión entre la formación universitaria 
y las tradiciones relacionadas con la tarea como instructores. Ello trajo consigo 
una significativa desorientación en la formación de profesores, al priorizar la 
tarea investigativa en detrimento de la formación para la docencia (Maya A. y 
Zenteno, 2002). Es claro que la profesionalización de la práctica docente quedó 
determinada por la intervención del Estado, entre la federalización y el control 
de los gobiernos estatales. 

Sosa S. (2007) parte del supuesto de que las políticas de formación docente 
están directamente vinculadas con los intereses del Estado mexicano, pero en los 
años noventa se transformaron de acuerdo con los objetivos de las administra-
ciones estatales.  Señala que la educación descentralizada fue un esfuerzo del 
gobierno nacional por reestructurar los servicios educativos en los estados. El 
autor concluye que la  implementación de estrategias de mejora en las escuelas, 
el desarrollo de la investigación educativa, orientada hacia la planeación e inno-
vación educativa, y la elevación de los niveles de trabajo educativo, forman parte 
del proceso profesionalizante que se desarrolla en el estado de Guanajuato. Todo, 
con el fin de modernizar la nación mediante la institucionalización de la edu-
cación, situación que,  según Ducoing (2010), es una idea nada novedosa.

La descentralización como elemento fundamental en la política educativa 
nacional es para Barba y Zorrilla (2010) el esfuerzo del gobierno federal por dejar 
la educación como objeto de atención de los estados. El proceso descentralizador 
se inició en las últimas décadas del siglo xx, pero la formación inicial docente y las 
escuelas normales quedaron marginadas. A decir de Barba (2010), hay una mar-
cada resistencia a trasformar de manera profunda la estructura político-burocráti-
ca que controla la formación docente en el país. La reflexión del autor  se funda en 
el análisis  del Programa de Transformación y Mejoramiento Académicos de 
las Escuelas Normales en el estado de Aguascalientes. Considera que los cambios 
sociales ocurridos en el país, la desvinculación entre la educación básica y las nor-
males, y la necesidad de una mejor profesionalización del docente, fueron factores 
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que confluyeron en la urgencia de transformar la formación inicial de los docentes 
(Barba, 2010). Aun así, las reformas han descuidado la formación docente en 
el nivel nacional. 

A finales del siglo xix, el Estado mexicano vio en la profesionalización del 
docente uno de los principales objetivos para garantizar la modernidad en la edu-
cación mexicana. Sin embargo, para muchos autores de la década de estudio, esto 
ha quedado en el plano de las buenas intenciones o en discursos políticos. 

Cruz B. (2008) y Larrauri (2004) resaltan que el esfuerzo gubernamental por 
integrar  la política educativa en un contexto internacional, en la década de los 
noventa suscitó en las dos instituciones formadoras de docentes la elaboración 
de propuestas de mejora para la formación docente en México. En el caso de la 
upn, se inició la licenciatura en educación, mientras que en las normales se im-
pulsó el Programa para la Transformación y Fortalecimiento Académico. El plan 
propuesto para la upn se centró en el desarrollo de proyectos para la innovación, 
aplicables por los profesores en servicio, mientras que en las escuelas normales 
las reflexiones que se hacían en los ensayos, opciones de titulación, eran pro-
ducto de la reflexión de la “práctica docente” después de un año de adjuntía en un 
centro de trabajo (Cruz B., 2008). A su vez se buscó fortalecer la infraestructura 
física, la formación académica y los programas de estudio.  Todo ello, conforme a 
los tiempos de innovación y  evaluación propulsados por el neoliberalismo en el 
poder.  De hecho, una de las transformaciones en la licenciatura en educación de 
la upn se hizo evidente en la recuperación y superación de las prácticas docentes del 
magisterio (Salazar, 2006). 

En este mismo sentido,  el trabajo de Cruz P. (2007) señala que la incur-
sión en la innovación educativa en México fue un paso inducido para que los 
sujetos cambiaran la manera de llevar a cabo la práctica docente. Desde estos 
planteamientos, la formación docente acogió propuestas del Estado más de orden 
político que formativo. Las propuestas de mejora se realizaron bajo parámetros de 
una sociedad globalizada, por lo que las políticas del Estado rebasaron las necesi-
dades del sujeto docente y de sus particulares necesidades. De hecho, las políticas 
que el Gobierno promueve, con frecuencia no son analizadas o cuestionadas por el 
aparato gubernamental ni tampoco por la sociedad. La práctica más común consiste 
en establecer los mecanismos de ejecución (Cruz P., 2007). 

Este tipo de modernidad es considerado por Ibáñez  (2009)  como de gran 
influencia en la política educativa nacional, porque se tiende a vincular los pro-
cesos escolares con los requerimientos de la producción y la economía. Al respecto, 
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Larrauri (2004) asiente que la educación —entre otras políticas de Estado— está 
en dependencia mayor de las situaciones externas y del mercado internacional 
agravadas por una acusada disminución de las dinámicas endógenas y un redi-
mensionamiento del Estado, esculpidos por los procesos de privatización, apertura y 
desregulación económicas (Larrauri, 2004). En este contexto la formación de do-
centes adquirió, para el gobierno nacional, un carácter indispensable para lograr 
las transformaciones que la educación requería. Aún más, desde este contexto de 
competencia académica  se inserta la profesionalización en la formación de do-
centes. Si lo dicho por Larrauri (2004) se pone en diálogo con los argumentos de 
Cruz P. (2007) y Ducoing (2010), se señalaría que el desarrollo de la política edu-
cativa en México se encuentra en una importante crisis de identidad, conocida y 
documentada por todos, pero aún siguen desarrollándose estudios y reflexiones 
profundas para identificar sus verdaderos orígenes y objetivos. 

La profesionalización como una política de Estado es también analizada por 
Toledano (2008), quien indica que no se puede mejorar la calidad educativa en 
tanto no haya calidad en la formación de profesionales de la educación. Por eso 
destaca el Programa Nacional de Educación 2001-2006, como uno de los proyec-
tos que buscó atender esta condicionante, aun cuando no se haya logrado un éxito 
sobresaliente. Toledano (2008) aduce, con mirada novedosa, que la profesionali-
zación docente actual es un esfuerzo por encaminar la educación bajo un criterio 
de multiculturalidad. Enfatiza  que es necesario defender las identidades diversas, 
coexistentes en la sociedad, a partir de que cada uno de los grupos sociales se 
atienda desde lo local. Con estas consideraciones locales (específicamente de los 
grupos indígenas hidalguenses), el autor observa en la política educativa nacional 
un carácter  homogeinizador que no permite atender las especificidades de las 
poblaciones locales. Al respecto, resulta sugestiva la reflexión que concibe Street 
(2009) tocante a la federalización en el campo educativo. La autora señala que poco 
se sabe sobre el estado actual de las cosas en cuanto a la federalización, entendida 
como un proceso paulatino y trans-sexenal de descentralización o transferencias de 
funciones del centro a las entidades federativas (Street, 2009). Efectivamente, con-
ceptos como federalización, recentralización, verdadero federalismo y el nuevo 
federalismo, son procesos y conceptos que poco se abordan, pero  empiezan a 
identificarse en las diferencias y posiciones interpretativas de los sujetos inser-
tados en la formación.

Un elemento prevaleciente y fundamental en las políticas educativas del Es-
tado mexicano es el trayecto de la profesionalización de la formación docente. 
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En algunos casos se ha visto con beneplácito la integración de los progra-
mas curriculares de formación magisterial a las condiciones globalizadoras 
que requiere la sociedad actual, pero para otros ha sido un obstáculo que reniega 
de la multiplicidad de estrategias requeridas en un país diverso como lo es 
México. Siguiendo esta línea de análisis, se observa en este grupo de produc-
ción el abordaje puntual de las políticas educativas en México y los periodos 
sexenales. La mayoría de los autores coinciden en que cada una de las administra-
ciones federales ha impuesto sus propios proyectos educativos, particularmente 
los de formación docente, en su mayoría buscando mejorar lo realizado en la ad-
ministración antecesora, aun cuando en algunos casos se ha buscado simplemente 
marcar una distancia con las políticas desarrolladas en el pasado. 

Queda claro que las reformas educativas, los cambios en los planes de for-
mación docente y la profesionalización del magisterio son resultado de una políti-
ca instaurada por el Estado y no por un consenso entre las partes involucradas 
(maestros, directivos, formadores, sindicato, alumnos). En el caso de los maestros, 
éstos se limitan al cumplimiento de los programas. Así como gobiernos federales 
van y vienen (sobre todo cada sexenio), de igual manera se establecen programas 
para el “mejoramiento”, “acreditación”, “profesionalización”, “modernización” y 
“actualización”, entre otros. Más que la discusión sobre los retos a los que se enfrenta 
la formación docente, se propone la inclusión como el elemento que mejorará 
el desarrollo profesional escolar. En cuanto a las escuelas normales, se pretende 
que la comunidad normalista asuma como propias las finalidades educativas de la 
institución, lo cual implica dejar en claro las prioridades educativas por atender. 
Al respecto, se podría profundizar más acerca de la verticalidad con la que la for-
mación docente ha sido concebida en México, desde la creación de un sistema 
educativo profesalizador, desde sus distintas acepciones históricas, pero éste no 
es un objetivo del presente apartado. Bastará sólo  mencionar que es palpable la 
necesidad de una nueva reconceptualización de la profesionalización en la for-
mación docente, tanto en la formación inicial como en la superación y actualización 
del magisterio.

Historia de la formación docente

En este rubro se conjuntan las producciones que recurrieron a la historia, como 
la ventana para conocer los antecedentes que llevaron a la situación actual la 
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formación docente. Lo particular de estos trabajos es que denotan un carácter 
narrativo nostálgico, intentando mostrar la trascendencia de algunos sujetos 
o instituciones en acontecimientos específicos de la docencia mexicana. Lo 
relevante de los trabajos es que ponderan algunas actitudes, valores o formas 
con las que en el pasado se construyó la labor docente. El magisterio es visto 
como un apostolado, una vocación que con el paso del tiempo ha modificado su 
presencia y accionar en la sociedad mexicana.

Una de las autoras que analiza la formación de los maestros normalistas 
rurales en la escuela normal regional del Estado de México, en el periodo 1921- 
1945 es Civera (2008). En ese periodo se identifica “una cultura escolar heterogénea”, 
que no forzosamente era coherente o complementaria. Se contempla, enton-
ces, el análisis de la composición y de las dinámicas del estudiantado, gobierno 
interno, costumbres de convivencia entre los actores, materiales y sindicato de 
maestros, por lo que el proceso de formación se complejiza en un plano local. La 
autora rescata elementos de la formación docente más allá de la intervención del 
Estado, mostrando con ello un interés por  las explicaciones de la vida cotidiana.

Por su parte, Cervera y Estrada (2006) abordan el tema sobre las trayec-
torias de profesoras de educación rural. Las autoras identifican elementos de 
la formación y labor docente de las maestras de Guanajuato, de mediados del 
siglo xx, cuando éstas fueron formadas de una manera práctica y no de manera 
profesional, a pesar de que ya existían algunas escuelas normales de instrucción 
primaria en la región. Sobre todo, las autoras destacan que las maestras rurales 
de la época lidiaron contra prejuicios por su condición de género y su papel 
activo en las sociedades rurales.

Otra forma de abordar este tema es mediante el recuento de la obra de 
vida magisterial de algún individuo considerado importante para explicar la 
trayectoria educativa en alguna región. Este es el caso del estudio de Aragón 
y Mexía (2009), quienes exponen la labor educativa impulsada por Lafontaine 
(migrante francés). A finales del siglo xix Lafontaine logra un papel importante 
en la forma de trabajo y organización de la educación secundaria en Sonora. La 
participación de este migrante —según el autor— renovó la manera en que se  
desarrollaban los planes de estudio y las actividades educativas en la región; sin 
embargo, se trata de un trabajo más de carácter laudatorio que analítico, pues 
se pretende rescatar la imagen de Lafontaine como parte del proceso educativo 
sonorense. 
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Miradas divergentes en torno al concepto de profesionalización 

En este apartado destacan dos autoras que reflexionan sobre el concepto de la 
profesionalización. Por un lado, las aportaciones de Ducoing (2010) a lo largo 
de la década de estudio y, por otro, la investigación de Villalpando (2005), quien 
diserta sobre la formación y profesionalización docente. Al respecto, Ducoing 
define y posiciona la profesionalización desde lo sociohistórico. Su reflexión sobre 
la profesionalización llega más allá que una política de Estado. En este sentido, la 
profesionalización es  un esfuerzo del Estado por legitimar la práctica docente, 
así como para convertirse en la fuerza hegemónica educativa. A Villalpando 
(2005), esclarecer el concepto de la profesionalización la llevó a distinguirla en 
tres periodos del siglo xx. El primer periodo comprende la década de 1940-1970. 
Aquí, la profesionalización se entiende como otorgar a la profesión docente el 
mismo rango profesional y laboral que tiene el resto de las carreras universitarias. 
La autora sitúa el segundo periodo en la década de los setenta, donde en las 
universidades la profesionalización docente se definía  como el otorgamiento de 
una “segunda profesión” a quienes, formados en diversas carreras universitarias, 
deciden dedicarse de tiempo completo a la docencia. Una década después, la 
profesionalización es concebida como una extensión de los años de formación y 
la acreditación de sucesivos grados académicos (Villalpando, 2005). Es decir, que 
los docentes necesitaban —y necesitan— actualizarse para mantenerse vigentes 
en el desarrollo de su profesión. La autora agrega que como consecuencia 
de lo sucedido durante los tres periodos aludidos, se detonó el desarrollo de 
los centros de actualización y superación, así como la creación de la upn y la 
extensión de los años de formación normalista. Además, la autora confirma que 
el sentido de la profesionalización se ha transformado, pues ha pasado por varias 
etapas, como la legitimación de la práctica docente como profesión reconocida; 
la creación de cursos, cátedras o carreras encaminadas a la formación docente 
dentro de las universidades (especialmente en la unam); la incorporación de las 
instituciones de instrucción magisterial a la educación media superior, superior 
y especializadora; la creación de instituciones dedicadas especialmente a la 
formación docente, en distintos niveles y especializadas en distintas disciplinas; 
y, el fomento de la docencia como una práctica profesional encaminada a 
promover la  investigación educativa. 

La búsqueda de un punto coyuntural en la profesionalización de la for-
mación docente ha sido un eje sobre el cual muchos estudios de carácter 
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sociohistórico han puesto su mirada. Desde el Porfiriato hasta la presente década, 
distintos autores identificaron un periodo o esfuerzo de profesionalización. En 
todos los casos, cada coyuntura está ligada a la intervención de políticas educa-
tivas que emanaron de los intereses de los distintos regímenes nacionales. De 
manera que la formación de los docentes sólo es reconocida por el Estado mexi-
cano si cumple con las demandas y requerimientos impuestos. De ahí, el interés 
por investigar las dos instituciones formadoras de docentes en México. Sin 
embargo, la mayoría de las producciones se encuentran más centralizadas, porque 
en el resto del país no se han hecho investigaciones sobre las escuelas normales 
que tienen o no una vida centenaria. En este rubro ha sido posible identificar que 
tanto normales superiores como upn, fueron abordados desde perspectivas di-
versas. La mayoría de los estudios coinciden en que la profesionalización en estas 
instituciones es un punto medular en su devenir histórico. 

La profesionalización y formación docente  en  normales y upn 

Al inicio del capítulo se señaló que la profesionalización como hecho sociohistórico 
sería el eje articulador de las producciones de investigación identificadas, 
recopiladas y seleccionadas para todo el campo. Las contribuciones que se 
esbozan en esta categoría, también contienen las dos expresiones relacionadas 
con la profesionalización: la que se enuncia como proyecto del Estado mexicano 
para el “mejoramiento” de las instituciones formadoras de docentes y la que se 
expresa como actualización y superación profesional de los docentes activos en 
el sistema educativo mexicano. Las contribuciones de la década se organizaron 
a partir de tres segmentos principales. El primero  muestra la profesionalización  
como actualización y superación profesional en los formadores de docentes, y se 
analiza particularmente la producción que aborda el objeto de la formación en los 
posgrados en normales y upn. El segundo segmento inscribe las producciones que 
exploran el impacto de la profesionalización de los docentes en las normales. El 
tercero agrupa los trabajos que abordan el tema acerca del ingreso y permanencia 
en la actividad docente en normales y upn. En este bloque de producciones se 
incluyen los trabajos que revelan las expectativas de la profesionalización de 
los docentes de las dos instituciones formadoras de docentes. La problemática 
que aquí se plantea  deriva de la siguiente pregunta: ¿los estudios de posgrado 
en las normales, upn, universidades, centros de investigación, son alternativas 
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de mejora de la actividad docente?; en todo caso, ¿qué opciones del posgrado 
habrán de privilegiarse y con qué sentido? 

Los posgrados en normales y upn: reto político del Estado  

El tema del posgrado desarrollado en las escuelas normales públicas o privadas, 
en la upn o en diversas instituciones incorporadas a las secretarías de educación 
de las entidades federativas, generó que varios investigadores de Jalisco, Puebla, 
Guanajuato, Estado de México y Distrito Federal analizaran lo que está ocurriendo 
en las instituciones formadoras de docentes. Si bien algunos aportes se esbozaron 
en la categoría anterior, será en este apartado donde se pondere las reflexiones 
sobre este objeto de investigación. Los horizontes teóricos que recurrieron los 
autores en este grupo de producciones, corresponden a Honoré (1980), Ferry 
(1991, 1997), Gadamer (2001) y Ducoing y Landesmann (1996), Ducoing (2005), 
entre otros. Dadas las condiciones del objeto de conocimiento, los autores dedican 
apartados donde esbozan el marco legal y de política educativa del posgrado, 
los cuales se encuentran inscritos en el Programa para el Fortalecimiento del 
Posgrado Nacional.

Pérez, Aguilar y Nájera (2003) abordaron la temática sobre los procesos de 
formación  en los posgrados, espacios donde estudiaron y estudian actualmente 
los docentes de educación básica y normal. La valoración sobre la pertinencia y 
factibilidad de los posgrados, en una época donde existen cambios vertiginosos en 
la ciencia y la tecnología, fue el objeto de la investigación. Al respecto, los autores 
subrayan que los estudios de posgrado garantizan la transmisión y construcción 
del conocimiento más avanzado, elevan la preparación del egresado y lo orientan 
en la búsqueda del equilibrio entre sus propios intereses y aspiraciones y los de la 
sociedad como un todo. Además, agregan que estos estudios se diferencian de 
los cursos de actualización porque tienen la finalidad de ofrecer a los profe-
sionales la oportunidad de renovar sus conocimientos en determinadas disciplinas 
y especialidades. A lo largo del trabajo, los autores muestran fuentes estadísticas 
para referir el estado en que se encontraba el posgrado en México al inicio del 
siglo xxi. Señalan que durante esos años había 126,700 maestros en posgrado, de 
los cuales 21.4 por ciento estaban  inscritos en especialidades, 71.6 por ciento en 
maestrías y 7 por ciento en  doctorados. Por eso se confirma que la matrícula se 
triplicó a consecuencia de los progresivos incrementos de los requisitos de 
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escolaridad, provenientes del sector moderno del mercado laboral, así como de 
una política explícita para fortalecer las plantas académicas de las instituciones 
de enseñanza superior. De ahí que, los autores aseveren que esta expansión re-
fleja el estrangulamiento del mercado ocupacional para profesionales, fenómeno 
que ha devenido atractivo para los jóvenes, ya que significa continuar en el sis-
tema educativo, en lugar de salir a buscar empleo. Sin embargo, en el caso de los 
docentes noveles, en la profesión sucede lo contrario: primero se incorporan al 
mercado laboral y posteriormente estudian un posgrado. Alrededor de este tema 
es preciso ubicar los  posgrados que pertenecen al Padrón de Programas de Pos-
grado de Excelencia, en conacyt. Los posgrados profesionalizadores donde 
estudia gran parte de maestros normalistas, incluidos los programas de posgrado 
de la unp, no se encuentran inscritos en los programas de conacyt por razones de 
cultura académica y de desarrollo de la investigación. Es de señalar que, en el 
contexto de la política educativa, se entiende a la formación como un programa 
de estudios dirigido a satisfacer diversos intereses en los profesionales, quienes, 
mediante la acreditación de los requisitos establecidos, obtienen el certificado o 
título correspondiente.

Llama poderosamente la reflexión de Pérez, Aguilar y Nájera (2003), con 
respecto al valor que otorgan los docentes al estudio de las especializaciones. 
Indican que para los docentes, el estudio de las especializaciones  posee un de-
sarrollo limitado, contrario a lo que sucede en otras áreas de formación como, por 
ejemplo, la medicina, donde las especializaciones ocupan el más alto porcentaje 
en las preferencias de médicos generales para estudiar el posgrado. En el caso de 
la docencia, las especializaciones tienden a carecer de relevancia y trascendencia 
para la práctica profesional. Obviamente, los principios y criterios son en absoluto 
disímbolos en las profesiones mencionadas, puesto que, en efecto, los docentes 
expresan argumentos con los cuales se preguntan ¿para qué curso una especiali-
zación, si con ese año invertido puedo tener cursado el primer año de la maestría? 
El estudio de una especialización en la formación docente es una inversión que 
poco o nada retribuye al docente. Contrario a lo anterior, los autores enfatizan 
que mediante una especialización disciplinaria se lograría la calidad de la en-
señanza, y esto no lo observan ni las autoridades educativas ni los docentes en 
formación. La paradoja de la situación anterior representa otro de los grandes 
obstáculos para el desarrollo profesional de los docentes, pues se insiste en visiones 
disciplinarias centradas en historias profesionales de limitaciones, privaciones y 
tradiciones que no rompen con la actitud endogámica que ha caracterizado a las 
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escuelas normales, y no facilita contar con una visión enriquecida y comparada 
que permita al maestro incidir en su realidad concreta.

Pérez, Aguilar y Nájera (2003) indican que al inicio de la pasada década 
existieron 78 posgrados en diversas escuelas normales del país: 10 especialidades, 
66 maestrías y 2 doctorados. El personal docente que atendió el posgrado de las 
escuelas normales fueron 605 profesores, cifra que representa un promedio de 
menos de ocho alumnos de posgrado por maestro. La tercera parte de los es-
tudiantes inscritos en maestría estudiaron en programas relacionados con 
pedagogía y con educación especial. Lo anterior lleva a confirmar que existe una 
fuerte y conocida tradición por estudiar maestrías generales, sin ton ni son, y que 
los criterios de decisión para seleccionar  un posgrado son los horarios, los días de 
trabajo, el costo del estudio y el acceso a la beca-comisión, dejando de  lado —en 
algunos casos— la calidad del posgrado.

La investigación de Loo (2005a) indica que uno de los factores que puede 
explicar la expansión de los estudios de posgrado en las escuelas normales del 
país, es la participación de los docentes en carrera magisterial, situación que hace 
pensar que la mayor parte de los profesores inscritos en el posgrado de 1998,  
atendían a grupos escolares o eran directivos de la educación básica. Esto significa 
que los docentes  de normales —laboralmente hablando— eran a la vez maestros 
de educación primaria y docentes de normales  o de upn. De ahí que Loo (2005b) 
evidencie los problemas laborales que tienen los docentes que estudian algún pos-
grado; uno de ellos es la ausencia de atención a los grupos escolares. Loo (2005a) 
proporciona datos recientes respecto al número de escuelas normales que ofrecen 
estudios de posgrado en las 32 entidades del país: existen 144 escuelas normales 
que ofrecen posgrados para la superación profesional de maestros en servicio, 96 
públicas y 48 particulares, y son 512 los programas de posgrados que ofertan las 
escuelas normales. Para contextualizar lo anterior, se identificó que en 1997 la 
sep publicó los lineamientos generales para la autorización de programas de es-
pecialización, maestría y doctorado, dirigidos a los profesores de educación básica 
en servicio y a los formadores de docentes. Se sospecha que, dadas las tradiciones 
que poseen las normales, con respecto a la “normalización” de las ideas, estos 
lineamentos fueron tomados como el marco oficial con el que la sep “avalaba” 
la implementación de los programas. El crecimiento acelerado de la demanda de 
docentes de normales que aspiraban a cursar un posgrado, contribuyó a que se 
elaboraran propuestas apresuradas y, como resultado de esa premura, los 
programas de posgrado en las escuelas normales presentan  baja calidad y escaso 
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prestigio científico en el campo de las ciencias de la educación. Finalmente, Loo 
(2005b) y Ávalos (2009) indican que existe poca información en torno a los estu-
dios de posgrado en educación normal y, en consecuencia, escaso debate sobre los 
procesos de formación que se llevaron a cabo en varias de las maestrías durante 
la pasada década.

Por su parte, Villalpando (2005) investigó a egresados de tres programas de 
posgrado relacionados con la educación. Así, cabe la pregunta ¿qué queda de la 
escuela después de la escuela?, que expresa el interés de la autora  por aquello que 
se detiene, una imagen inmóvil interpela y propicia la revelación de una verdad. 
La comprensión de los procesos de cambio en los sujetos formados y a decir de 
la autora, “favorecidos” por los programas de formación docente, fue el punto 
central de su investigación. El planteamiento teórico metodológico que enmarcó 
la investigación, corresponde a la perspectiva de conocimiento donde el concepto 
clave es la formación. Fundamentalmente, Villalpando (2005: 3) retoma un acer-
camiento conceptual de Honore, porque  propone un programa de investigación 
que vaya conformando un campo específico de conocimiento y de acción al que le 
denomina formática, en el cual uno de los conceptos centrales es la formatividad. 
La teoría de la formatividad parte del supuesto de que ésta no es algo que la perso-
na posee, sino una aptitud que se cultiva, esto es, lo susceptible de ser desarrollado.

De manera complementaria, la autora diserta el sentido pedagógico de la 
teoría de la formación de Ferry (1991,1997). En suma, la investigación de Villal-
pando (2005) alude al valor que otorgan los docentes a la experiencia formativa 
en el posgrado. Se apoya en la reconstrucción de las trayectorias profesionales 
de los egresados de posgrado, para posteriormente relacionarlo con el desarrollo 
profesional de los sujetos de estudio. Villalpando (2005) enfatiza que las políticas 
educativas han ido conformando el sistema de formación de profesores en nuestro 
país y, por lo mismo, el interés que se tiene por el objeto de estudio de la profe-
sionalización docente. La autora considera la formación de docente como una de 
las acciones de cambio que se dan en un contexto complejo, donde interviene la 
relación intersubjetiva entre el proceso formativo que se realiza en el interior del 
sujeto y la actividad de formación que se lleva a cabo desde su exterior.

La obra de Castañeda, Castillo y Moreno (2003) coloca, al centro de su 
reflexión, el tema de la profesionalización del docente en la upn. Para ello, mues-
tran cómo dicha institución fue concebida como pública y nacional, rectora del 
sistema de formación de docentes de educación básica —orientada a la moderni-
zación e innovación pedagógica—, sin sustituir los servicios ofrecidos por las es-
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cuelas normales básicas o superiores. Señalan, a su vez, que el origen de la upn 
orientó la formación como un modelo universitario, mediante la adopción de una 
estructura académico-administrativa, encaminada a realizar funciones de do-
cencia, investigación y difusión, y se propuso contribuir a promover, desarrollar 
y fortalecer la educación en México. Sin embargo, por los cambios de lugar de 
adscripción en la sep y su ubicación dentro del sistema de formación de edu-
cación básica, su papel en los procesos de formación y desarrollo profesional de 
los docentes ha sido motivo de debate y redefiniciones permanentes. Los autores 
establecen dos planos paralelos en la reflexión referida al posgrado. El primero 
implica revelar ciertas cualidades de su ethos académico, identificando en sus 
agentes productores las líneas temáticas impulsadas, los productos, las prácticas 
de investigación, así como el grado de autoridad y reconocimiento alcanzados. El 
segundo incluye los elementos anteriores, que como capital cultural se pusieron 
en juego para el diseño de planes de estudio, así como en la implantación de 
programas de nivelación, destinados a docentes de educación básica en servicio, 
en los niveles de licenciatura y posgrado.

En suma, se advierte que las producciones que conforman el apartado, 
plantean una posición teórica y conceptual de la formación, desde diversas 
aportaciones disciplinarias, en especial desde la sociología y la pedagogía. Aun así, 
existen producciones que son más descriptivas que reflexivas, más generales que 
locales, donde muestran resultados y estadísticas que no indican una panorámica 
cuantitativa y cualitativa profunda. Pese a ello, las producciones que con-
forman este apartado, aportan y apuntan que la profesionalización de los docentes 
de las escuelas normales y los posgrados normalistas  tienen un problema latente 
y “reciente” que se podría  resolver en el seno de la academia. Las reflexiones que 
pronuncia Moreno Bayardo (2003), en relación con los procesos de formación en 
los posgrados, son  parámetros que se han de considerar para el desarrollo de los 
posgrados para profesores. Se reitera que las normales nacieron con intereses y 
necesidades sociales que se manifiestan en su devenir histórico. El posgrado no es 
algo nuevo en las dinámicas de las escuelas normales, sino que es una tarea que 
reaparece después de 80 años de haberse experimentado en la Escuela Normal 
Superior de México, y por supuesto que en condiciones sociohistóricas diferentes 
de las actuales. 
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El impacto de la profesionalización de los docentes: retos y desafíos de la 
formación docente

A lo largo del capítulo es evidente que la formación docente está determinada 
por el Estado y por las instituciones dedicadas a la formación del magisterio, 
lo cual genera que ésta se torne compleja y con un alto nivel de conflictividad. 
Pese a ello, la formación profesional de los formadores de docentes es una 
preocupación que México comparte con otros países y ésta impacta en el 
desarrollo de planes, programas y estrategias que los gobiernos federales y 
estatales han implementado con mayor énfasis a partir de la década de los años 
setenta. Sin embargo, habría que preguntarles a docentes y estudiantes sobre el 
impacto que tiene en ellos la profesionalización, lo cual resulta un tema relevante 
en el debate sobre los retos que enfrenta la educación en los albores del siglo xxi. 
Con relación a ello, Tapia (2005) define al impacto como el proceso mediante el 
cual se mide y se valora la eficacia y pertinencia de los planes de estudio sobre 
formación, para satisfacer las necesidades y requerimientos institucionales. El 
autor profundiza en los procesos de formación de los docentes que estudian 
la maestría en la escuela normal donde laboran. Al igual, Macías Duarte y 
Mungarro (2009), Garduño, Carrasco y Raccanello (2010) y Mungarro Matus 
(2009) advierten que los estudios sobre el impacto individual y social suponen 
juicios de valor acerca de los procesos de formación. Macías y Mungarro (2009) 
y Tapia (2005) describen las expectativas de profesionalización de los docentes 
de Sonora y Guanajuato.  Los hallazgos mostraron que poseer un alto grado de 
estudios de posgrado no es garantía para el desarrollo de procesos formativos 
exitosos en las escuelas normales. Los autores develan que la experiencia que 
poseen los docentes de normales, en relación con la educación básica, resultó de 
mayor importancia para los estudiantes de normales, que el grado académico 
que tienen sus maestros. Macías y Mungarro (2009) reiteran que el tema de 
la formación de los formadores ha sido poco estudiado y enfatizan que la 
formación docente es uno de los desafíos contemporáneos más críticos del 
desarrollo educativo,  el cual demanda un profundo replanteamiento del modelo 
convencional de formación de los maestros, en el marco de una revitalización 
general de la profesión docente.

En México, la puesta en marcha de la última reforma curricular puso en tela 
de juicio la preparación de los formadores de docentes. Desde este panorama, 
Castillo (2010), al igual que Garduño, Carrasco y Raccanello (2010), concuerda 
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en que la formación de los formadores de docentes se desarrolla de forma pa-
ralela, mas no igual, a la de los estudiantes que se forman en la docencia, porque 
la perspectiva actual del plan de estudios 1997 supone que los docentes deben 
realizar la tarea de enseñar no como una mera transmisión y mecanización de 
conocimientos, sino como un proceso de enseñanza que parte del análisis y la 
reflexión de la propia práctica educativa (aula) y de su entorno escolar (contexto), 
con el fin de mejorarlo. En la investigación de Garduño, Carrasco y Raccanello 
(2010) participaron 198 docentes de 20 escuelas normales públicas y privadas, 
ubicadas en Puebla. Las  variables que tomaron en cuenta fueron, entre otras, la 
satisfacción del trabajo que realiza el docente, el logro del éxito de los alumnos, 
la percepción de su calidad como docente y los cursos de actualización de la sep. 
Los resultados mostraron ocho coeficientes de regresión significativos sobre la 
variable dependiente de autoeficacia para la enseñanza, sobre cada uno de los fac-
tores “motivación” y “crítica/autocrítica”. La variable sobre cursos de actualización 
se tomó en cuenta, porque la población de los sujetos implicados son maestros 
que también atienden grupos escolares en educación básica. A pesar de lo 
anterior se identificó que los docentes presentan mayor debilidad en la formación 
docente. Por ello, Garduño, Carrasco y Raccanello (2010) contrastan los resultados 
de dicha variable con los resultados obtenidos en los exámenes que aplica pronap 
a los maestros que participan en el programa de carrera magisterial. Al respecto, el 
trabajo de Juárez y Hernández (2007) señala que el porcentaje de maestros acredi-
tados en los exámenes nacionales durante una década fue 26.5 por ciento de una 
población total de 77,250 docentes que laboraban en el estado de Jalisco. En el 
estado de Puebla se observó que los maestros que participaron en los cursos de ac-
tualización en matemáticas y presentaron examen durante el periodo 2002-2003, 
solamente 1.2 por ciento acreditó con el nivel esperado; 40.5 por ciento acredi-
taron con el nivel suficiente y más de 50 por ciento no acreditaron. Esto confirma 
que la crisis de la baja calidad de la educación se inicia en las escuelas normales.

Las producciones de Castillo (2010) y Ayala (2010) explican que las refor-
mas realizadas en educación normal, durante el año 1997, no han sido exitosas, 
pues la particularidad didáctica del actual modelo de formación está basada en el 
conocimiento de la práctica, situación que demanda, al futuro docente, observar, 
indagar, estudiar y reflexionar sobre lo que acontece en el salón de clase, en la 
escuela y en la comunidad; aspectos sobre la vida en las escuelas y su relación con 
el entorno; la organización del trabajo en las escuelas; la actuación de los docentes; 
los procesos de aprendizaje de los alumnos; y, la participación de los padres en el 
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proceso escolar. Según las autoras, la formación docente no puede quedarse en-
cerrada en el mundo de lo pedagógico, sino que debe considerar la problemática 
que el mundo contemporáneo plantea: conocerla, reconocerla, reflexionar acerca 
de ella y de su  impacto en la identidad de los sujetos.

La investigación que desarrolla Maya P. (2008) trata sobre la formación de 
los docentes que laboran en una escuela normal, ubicada en el estado de Hidal-
go, y el modo como éstos conciben el programa de estudios de la licenciatura en 
educación primaria, con enfoque intercultural bilingüe (lepeib). El autor señala 
que la educación intercultural está relacionada con el desarrollo de las comuni-
dades modernas, y que el sistema de educación intercultural propone una lógica 
incluyente para los niños y niñas indígenas, que favorezca su desarrollo integral y 
armónico como individuos y miembros de la sociedad. Añade que la perspectiva 
de la educación intercultural en nuestro país tiene la intención de contribuir a la 
reformulación de las relaciones entre los pueblos indígenas, el Estado y 
la sociedad, lo cual enmarca el esfuerzo por construir una sociedad unida en la 
diversidad, con una visión pluralista, democrática e incluyente. Sin embargo, 
la educación intercultural se delinea como eje transversal de los programas edu-
cativos en nuestro país. Aguilar (2004) señala que con la creación, en el 2001, de la 
Coordinación General de Educación Intercultural Bilingüe (cgeib), dependiente 
de la sep, se buscó ampliar el horizonte intercultural más allá de la vertiente indi-
genista.  Pero esto no resultó, pues en el contexto de la nueva dinámica social, la 
educación intercultural aparece como un mecanismo para reducir la distancia so-
cial y contribuir a la enseñanza de la aceptación, al saber compartir y a reconocer 
y aceptar la diversidad humana.

Maya P. (2008), Galicia (2005) y López Marcos (2005) subrayan que la ed-
ucación dirigida a los grupos indígenas ha sido un tema silenciado desde hace 
mucho tiempo o bien, disfrazado con discursos progresistas que nunca se dis-
tinguieron por ser de corte integracionista. Galicia (2005) aclara que los estudios 
sobre los procesos de formación indígena han implicado, entre otras cuestiones, 
pensarlos como campo de conocimiento, a diferencia de las otras formaciones. 
Los autores muestran que durante el año 2000 nuestro país estaba habitado por 
8 millones 381 mil indígenas. En el caso particular del estado de Hidalgo, en el 
2005 había 546,029 indígenas, equivalente a 23.27 por ciento de la población total, 
principalmente en los municipios de Huejutla de Reyes, Ixmiquilpan, San Felipe, 
Orizatlán, Tlalchinol, Yahualica, Huehuetla, Pachuca de Soto, Xochiatipan, Atla-
pexco, Tepehuacán de Guerrero y San Salvador. Desde este panorama, Maya P. 
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(2008) concluye que el habitus de la práctica intercultural es el proceso por me-
dio del cual la enseñanza escolarizada de la interculturalidad bilingüe en la licen-
ciatura en Educación Primaria, con enfoque intercultural bilingüe (lepeib), se 
interioriza en los sujetos que desean estudiar la carrera docente y permite que las 
estructuras objetivas –las formas de ser y estar– concuerden con las estructuras 
subjetivas —las formas de hacer e interpretar—. El habitus configura sistemas y 
esquemas básicos de percepción, pensamiento y acción para el ejercicio profe-
sional de los futuros docentes para el medio indígena.

Mercado (2007) apunta que los esfuerzos por profesionalizar al magisterio 
con carácter de investigador profesional propositivo en su área, se contraponen con 
una realidad inmediata en la que el cumplimiento para llevar a cabo los planes 
de estudio, acreditaciones y evaluaciones, colocan al docente como un técnico 
que crea un curriculum, lo cual supone un docente que privilegia las habilidades, 
competencias y destrezas técnicas de la profesión, por encima de la formación y 
la práctica en su sentido más amplio. Por tanto, la intervención de instituciones 
de índole diversa han modificado los planes profesionalizadores del Estado mexi-
cano, por lo que, entonces, los proyectos autogestivos y críticos de la práctica 
docente quedan limitados al cumplimiento de parámetros puntuales.

En suma, los resultados de las investigaciones del apartado advierten que la 
formación docente se presenta, hoy por hoy, como un problema que requiere 
revisarse constantemente debido a los cambios que van presentándose en las 
sociedades. Se confirma que la perspectiva actual de formación docente no es 
sólo una cuestión teórica a revisar, sino también  una condición histórico-social a 
considerar. Es claro que las propuestas de formación para la formación docente en 
Normales y upn ya no son suficientes  dada la diversidad cultural y su compleji-
dad. Debe revalorarse  la formación docente desde dentro de cada estado porque, 
por ejemplo, en nuestro país se observa un alto índice de analfabetismo que ha 
sido ignorado por el Estado y, por ende, por las instituciones formadoras de 
docentes: normales y upn. Se requiere, por tanto, formación para alfabetizar a 
millones de mexicanos que no tuvieron acceso a la formación escolarizada. 

El ingreso, permanencia y expectativas de la profesionalización en las 
escuelas normales y upn ¿Un proyecto de vida? 

En los datos publicados en 2006, por el Instituto de Estadística de la unesco, 
se identificó una interesante pregunta para comprender la formación docente: 
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¿sobran o faltan profesores? Ésta fue motivo para que Sánchez (2009) 
reflexionara sobre ello. La autora consideró primero conocer por qué un 
amplio número de estudiantes pretende estudiar la carrera docente. Al respecto 
señala que a pesar de estos contrastes y del amplio abanico de circunstancias 
que envuelven a esta profesión, existen distintos argumentos que nos llevan a 
pensar que en pleno siglo xxi, la carrera docente aún es atractiva para muchos 
jóvenes (Sánchez, 2009). Una muestra de ello es que año tras año, en México 
las plazas son cubiertas  por egresados de las escuelas normales y de otras 
carreras universitarias. Contrario a esto, en Suecia y en el Reino Unido declaran 
tener, en los últimos años, problemas para inscribir a estudiantes a esta carrera 
(Esteve, Franco y Vera, 1995). Sánchez (2009) puntualiza que los motivos de los 
estudiantes para optar por esta carrera son la vocación, el salario y la cantidad 
de vacaciones anuales. La autora analiza algunos elementos en los profesores 
para probar cuánto hay de mito y cuánto de realidad en cada uno de los factores 
que hacen atractiva la carrera docente. Su reflexión final se relaciona con los 
objetivos estratégicos para la formación docente que en el año 2002 presentó el 
Consejo Europeo en Barcelona: mejorar la calidad y la eficacia de los sistemas de 
educación, facilitar el acceso de todos a los sistemas de educación y formación, 
y abrir al mundo exterior los sistemas de educación y formación. De una manera 
u otra, cada uno de estos objetivos están relacionados con el docente, con su 
tarea y su formación. Categóricamente se enfatiza que existe un claro deseo 
que permanentemente aflora en todos los discursos que abordan este tema: 
hacer de ésta una profesión atractiva, procurando que lleguen a la enseñanza 
los mejores docentes en todos los niveles educativos. Sánchez (2009) subraya 
que son tres las acciones que habría que llevar a cabo en la formación docente:
1. Convertir la carrera docente en una profesión atractiva. 2. Procurar que 
lleguen a la enseñanza los mejores estudiantes y los mejores docentes. 3. Mejorar 
la valoración social del profesorado.

En esta misma línea, Montero y Verdejo (2006) evidencian que ser profe-
sional de la enseñanza, a pesar de la descalificación, del desprestigio social 
y de la crítica social, es una realidad que solamente se observa en Latinoamérica y, 
seguramente, en todos los países del tercer mundo. Señalan que estos factores han 
propiciado que el maestro sea un profesional subestimado, insatisfecho y deseoso 
de lograr la jubilación para retirarse del servicio, cuestión que no es tan evidente 
en otras profesiones. Incluso, las autoras revelan que la descalificación del profe-
sional de la enseñanza ha generado problemas de salud y un indiscutible malestar 

01 Procesos de formación Vol1-CAPITULO IV.indd   236 11/14/13   8:00 PM



237FORMACIÓN Y PROCESOS SOCIOHISTÓRICOS E INSTITUCIONALES: NORMALES Y UPN

docente. Por consiguiente, no hay que ignorar este tema sino convertido en objeto 
de conocimiento desde el ámbito laboral.

El ingreso a las escuelas normales superiores para desempeñarse como do-
cente o directivo, fue motivo de interés para que Huerta (2006) desarrollara su 
investigación. La autora señala que el ingreso a las escuelas normales depende, 
en gran medida, de factores vinculados con las “esferas” oficiales en turno, por el 
sindicato de maestros y por las relaciones de parentesco que poseen los sujetos. 
Esto la llevó a  profundizar sobre el modelo de gobernabilidad que se desarrolla 
en una escuela normal ubicada en Jalisco, el cual está fuertemente impactado por 
las dinámicas de la política de gobierno, tanto oficial como sindical, cuya orientación 
está en lograr estadios de conservación y reproducción de directrices preformuladas, 
más que en lograr una innovación y un desarrollo que tenga como marco una visión 
de educación superior (Huerta, 2006). De ahí que se afirme que las circunstancias 
actuales colocan a las escuelas normales en el riesgo de abstraerse en su apatía 
interna, perder de vista su función social y aislarse de las dinámicas de las institu-
ciones de educación superior. La autora subraya que si desde su origen se logra 
destrabar la problemática organizacional de las escuelas normales, se podría 
generar un despegue académico; de otra forma, las escuelas normales seguirán 
como hasta ahora, secuestradas por el Estado y, peor aún, por el Sindicato 
Nacional de Trabajadores de la Educación (snte).

La investigación que realizó Solís (2007) muestra que la identidad normalista 
ha sido siempre un tema importante de la política nacional, y observa que este pro-
ceso se fortalece con la puesta en marcha de los planes y programas de estudio que 
desarrollan las escuelas normales. Dicha afirmación resultó del trabajo empírico 
que realizó Solís (2007) en una escuela normal situada en el Estado de México. La 
autora investigó  de qué forma realizaban la práctica docente un grupo de pro-
fesores de extracción normalista, universitaria y del politécnico. Los resultados 
de esa investigación indican que los profesores conceptúan su práctica docente a 
partir de criterios previos relacionados con: a) elementos dados por su profesión 
(curriculares y de vida cotidiana); b) variables como: situación contractual, género 
y edad-antigüedad laboral, principalmente, así como área de formación, función 
desempeñada y escuela donde se labora con mayor carga horaria; c) la estructura 
y contexto de la educación normal; d) gusto por la docencia y satisfacción por 
logros con alumnos; y, e) aspectos específicos de su trayectoria profesional.

Izquierdo (2009) señala que a casi ocho años (hoy son 17 años) de haberse 
implantado el programa de estímulos  para la carrera docente en la upn (antes 
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beca de desempeño) no se ha propiciado un desarrollo o cultura académica 
generalizada entre los maestros de las unidades de la upn que se caracterice por 
la planeación del trabajo, la búsqueda de la calidad y un mayor compromiso 
con la institución. Por el contrario, esta situación ha creado políticas dentro de 
la upn y nuevos espacios de confrontación entre los actores universitarios. 
Izquierdo (2009) advierte que la gama de comportamientos de los académicos de 
la upn van más allá de las normas establecidas en el programa de estímulos y que 
además ninguno de los procedimientos apunta a la preocupación fundamental 
de una institución educativa y de sus educadores, el desarrollo universitario 
no expresado solamente en número de posgrados obtenidos, sino de retroali-
mentación continua para el mejoramiento de la actividad académica, de cara a 
su profesionalización.

Las investigaciones de Sánchez (2009), Huerta (2006), Solís (2007) e 
Izquierdo (2009) constituyen la mirada “no oficial” de  cómo ingresan y permane-
cen los formadores de docentes en dos escuelas normales mexicanas, además de la 
preocupación europea sobre el ingreso a la carrera docente. Es claro que estas con-
tribuciones acotan y develan particularidades de las escuelas normales actuales, 
especificidades de los formadores para pertenecer y permanecer en una escuela 
normal, sea por la vía política, sea por la académica. Pero mostrarse frente a los 
“otros” no es cualquier cosa, por el contrario, implica un cambio fundamental en 
los formadores y directivos de las escuelas normales y upn. Efectivamente se sabe 
que normales y upn enfrentan una serie de obstáculos para la profesionalización 
de los formadores de docentes, porque las realidades en estas instituciones mues-
tran arreglos tradicionales de organización, además de intocables. Los modelos de 
formación para los docentes de normales y upn, las condiciones de empleo y 
de trabajo, la calidad y orientación de la formación, su inserción “disciplinada” en 
la organización educativa, la uniformidad del curriculum, entre otros, son algunos 
elementos que se demanda profundizar en la presente década. 

El hacer formativo del docente de normales y upn:
diversidad de funciones   

En esta tercera categoría se agrupan las producciones, que investigaron el 
objeto de estudio, sobre el trabajo académico producido en las dos instituciones 
formadoras de docentes: normales y upn. Se destaca un amplio número 
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de estudios de seguimiento y evaluación institucional, considerando a los 
docentes, los planes de estudio y las trayectorias formativas de los estudiantes de 
licenciatura. En menor proporción se hallaron las contribuciones que disciernen 
sobre el trabajo colegiado. Los estudios de seguimiento y el trabajo colegiado se 
reconocen en ambas instituciones como actividades académicas que la educación 
superior desarrolla desde hace más de dos décadas. En el caso de las escuelas 
normales, éstas son actividades estratégicas y de mejora del Programa para 
la Transformación y el Fortalecimiento Académico de las Escuelas Normales 
(ptfaen) y, por tanto, “deben” desarrollarse en todas las normales mexicanas. 
También son indicadores de calidad de la educación superior y pertenecen al 
grupo de las 64 categorías que los Comités Interinstitucionales para la Evaluación 
de la Educación Superior (ciees) y el Consejo para la Acreditación de la 
Educación Superior (copaes) toman en cuenta con fines de calidad del servicio. 
En este escenario la sep apuesta al desarrollo de una cultura académica centrada 
en la planeación, evaluación y la mejora continua de la calidad educativa en las 
instituciones de educación superior; las normales y la upn no son la excepción. 
Sin embargo, las investigaciones que se realicen desde la perspectiva del trabajo 
académico, supone aportar elementos para que se comprenda y se explique lo 
que está ocurriendo en el mundo laboral, en ambos espacios de trabajo. Para 
desarrollar una cultura académica en instituciones educativas se reconoce 
tres características fundamentales: la discusión racional, la vinculación con la 
tradición escrita y la prefiguración y reorganización de la acción. Por tanto, el 
espacio propicio para lograrlo  sería la academia donde se lea y se escriba, se 
discuta reconociendo que los problemas tienen una historia, que tienen una 
tradición sedimentada en la escritura, y que es posible “colocarse en el lugar 
del otro”, con la intención de convencer, pero también en la disposición de ser 
convencido, y donde se diseñan estrategias de acción —modificables a lo largo 
del camino—, aprendiendo de la experiencia, de la discusión y de la lectura. Por 
tanto, aquello (cuerpo académico, trabajo colegiado, reuniones de Academia, 
etc.) que no contemple alguno de los caracteres —incluyendo la pasión por el 
trabajo y espíritu de servicio— estará lejos de desarrollar una cultura académica. 
Una analogía de esto sería pensar en el concepto de paradigma, término acuñado 
por Thomas Kuhn. Este concepto puede ser útil para pensar diferencias de 
formas de trabajo y de validación entre las diversas formaciones y profesiones. 
En términos muy generales, se puede decir que el paradigma es lo que comparte 
una cierta comunidad científica (teorías y conceptos, lenguaje, estrategias de 
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trabajo y formas aceptadas de validación) y, por lo mismo, se tendría que hablar 
en plural, como culturas científicas. Al respecto es importante preguntarse 
¿cómo superar una función indeseable de la diversidad de las formas?, ¿cómo se 
presenta el trabajo académico, sin renunciar a las formas de pensar y hacer, como 
formación personal? y ¿de qué manera y cómo se concibe el trabajo académico 
que lleve a la conformación de una o varias culturas académicas?

El trabajo colegiado 

Esta temática incorpora las investigaciones que dan cuenta no sólo de las 
actividades académicas, reglamentadas por una serie de documentos que emite 
la sep, vía Dirección General de Educación Superior para Profesionales de la 
Educación (dgespe), sino también de aquéllas que  mueven a una profunda 
reflexión de lo que sucede en normales y upn. Los trabajos de Espinosa (2008), 
Ayala (2010), Sandoval y Ponce (2007) y Ochoa (2005) apuntan sobre el tema.

En el artículo “El trabajo colegiado en las Escuelas Normales y la Evaluación 
de  sus Planes de estudio”, de Espinosa (2008), se identificó una reflexión sus-
tancial que confirma que la academia es el espacio “legal” donde los docentes 
pueden dialogar de manera colegiada; pero a decir de la autora, los docentes de 
normales no confieren la importancia que tiene este espacio de trabajo. Sostiene 
que los docentes de normales desconocen las acciones iniciales que se establecieron 
en el plan de estudios 1997 y, por eso, las consecuencias han sido la apatía para 
asistir y participar en las reuniones de academia, además de la ausencia de la 
reflexión sobre el hacer formativo. De ahí que se afirme que, contrario a forta-
lecerse,  bastaron ocho o diez años para que se diluyera el marco normativo  que 
establecía la orientación de las actividades académicas en las escuelas normales. 
Añade que el trabajo colegiado juega un importante papel en la formación docente, 
pues de manera directa impacta en la preparación de los cursos y en las deci-
siones de mejora. Pero se advierte que para llevarse a cabo requiere condiciones 
propicias, horas libres, espacios físicos, pero, sobre todo, compromiso de los 
docentes con la educación de nuestro país. La formación docente y el trabajo 
académico son elementos que no tendrían que desaparecer, por el contrario, 
tendrían que consolidarse.

Conocer la concepción que el sujeto tiene de su trabajo, y la forma como 
lo desempeña fue el primer paso para que Ayala (2010) para explicar la práctica 
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laboral y académica de los docentes de normales y upn. Señala que las orientaciones 
ejercidas sobre el trabajo académico de los docentes son resultado de negocia-
ciones sindicales y políticas en ambas instituciones. La autora considera que el 
trabajo académico supone el desarrollo de cuatro funciones principales: docencia, 
investigación, difusión y, en algunas ocasiones, gestión. Dada la perspectiva de 
estudio que se eligió en la investigación, fue necesario analizar dos instituciones 
formadoras de docentes, situadas en Puebla, con objeto de recuperar las concep-
ciones del trabajo académico que asume cada una de ellas. Los hallazgos de la 
investigación revelan que cada una de las instituciones presenta distintos matices 
en el trabajo académico, pero coinciden en que éste no se desarrolla por falta de 
autonomía de los docentes de normales y upn, sino que sólo se  realiza aquello 
que la institución permita desarrollar, pese y en contra de las ideas individuales 
o colectivas con las cuales se pudiera mejorar el hacer del docente. Por ello, la 
autora enfatiza que la cultura académica en ambas instituciones está en construc-
ción, pero su desarrollo depende de dos fuerzas centrales: lo institucional y la 
representada por la disciplina o campo de estudio. La aseveración anterior obedece 
a lo siguiente: el Acuerdo Nacional para la Modernización de la Educación Básica 
(anmeb) trastocó, a causa de acción u omisión de la política educativa, la organi-
zación del sistema nacional de formación de docentes, así como la estructura 
interna del trabajo en las organizaciones formadoras de docentes, exigiendo a 
instituciones formadoras de docentes que se trabaje bajo criterios de eficiencia 
y calidad que no corresponden a la tradición ni al nivel de desarrollo académico 
en ambas instituciones. Este proceso llegó a romper y apresurar acciones no 
contempladas en el modelo de formación de normales, al grado de enaltecer el 
aspecto material (infraestructura), relegando la atención a los estudiantes y la 
capacidad académica de los formadores. En el caso de upn, esta situación sólo 
afectó la dinámica de trabajo.

Sandoval y Ponce (2007) discuten los problemas y los retos para la consoli-
dación de un sistema de investigación educativa adecuado y pertinente para el 
sistema educativo estatal. A decir de los autores, el modelo que se decidió para 
implementar la práctica de la investigación, está orientado por la búsqueda de 
soluciones concretas a problemas identificados en el sistema educativo jalisciense. 
De ahí que se organizaran seminarios y  jornadas de investigación para difundir 
y dialogar sobre los trabajos investigativos de diversas instancias educativas. En 
especial los seis seminarios de investigación se organizaron para que acudieran 
los principales actores que desarrollan investigación en Jalisco. Sin embargo, de 
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las 29 escuelas normales públicas y privadas, identificadas en Jalisco, ninguna 
participó en dichas jornadas y seminarios. Esta situación es preocupante y a la 
vez  paradójica, debido a que se identifican cuatro situaciones: ausencia de coordi-
nación y falta de comunicación entre los niveles educativos; distanciamiento entre 
las instituciones de educación superior (posgrado y normales) de la Secretaría de 
Educación de Jalisco (sej); falta de conocimiento de las autoridades de normales 
del pasado reciente, en el tema del desarrollo de la investigación educativa en las 
escuelas normales, además de una falta de conocimiento respecto a los indica-
dores con los cuales se evalúa las escuelas normales, porque resulta que la 
producción investigativa y la difusión de las ideas son indicadores de la eficiencia 
y eficacia en estas instituciones.

El proceso de profesionalización de las docentes de normales, en relación con 
el plan de estudios de la licenciatura en preescolar, significa para Ochoa (2005) el 
punto central en su estudio. Según el autor, la reforma educativa en educación 
preescolar en 1999 funda un nuevo momento histórico en la Escuela Nacional 
para Maestras de Jardines de Niños (enmjn), porque en esta institución se impulsa 
el desarrollo de las academias de especialización, grado y asignatura. En esta inves-
tigación también se enfatiza que las academias constituyen los espacios idóneos 
para el discernimiento y la conciliación de las actividades de formación; además, 
es ahí donde se desarrolla el proceso de profesionalización porque se socializa, se 
participa y se familiariza la educadora con el plan de estudios. El autor advierte 
que para completar el proceso profesionalizador de las docentes, en esta escuela 
normal faltaría que éstas modifiquen las formas tradicionales con las cuales for-
man a las estudiantes de la licenciatura. La práctica docente en esta escuela normal 
es igual a la que se hacía antes de que se implementara el plan de estudios 1999.

La perspectiva de los estudios que aquí se abordó se inscribe en el trabajo 
académico, un campo reciente de la investigación educativa. Los aportes de las 
producciones coinciden en que el trabajo académico no se reconfigura por 
decreto ni porque las normas sean impuestas, aun cuando esto sea deseable para 
las autoridades y los directivos de normales y upn. Por el contrario, se piensa que 
el cambio en el trabajo académico de los profesores  es resultado de un proceso 
de formación y reconstrucción de representaciones y expectativas, en las cuales 
converge el plano meramente individual hasta llegar al espacio social del trabajo, 
en donde la representación se torna un asunto público,  difundido y transmitido 
entre los docentes de una disciplina o de diferentes academias y distintos grupos 
de poder. 
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Estudios de seguimiento y evaluación institucional

Son varios los trabajos aquí inscritos y diversos los niveles analíticos, pero  su 
elemento común es la profundización de lo que ocurre en la vida institucional 
de normales y upn. Por eso, los estudiantes de licenciatura o maestría, los planes de 
estudio, la práctica docente en las normales y la práctica docente que desarrollan 
los egresados de un programa, aparecen como ejes analíticos que configuran los 
estudios de seguimiento y evaluación institucional de la década. La evaluación 
de los programas de educación superior realizada en las décadas pasadas, se 
elaboró a partir de estudios de seguimiento de egresados, privilegiando sobre 
todo el mercado de trabajo y la perspectiva cuantitativa. Contrario a esto, los 
estudios de seguimiento  desarrollados en la década 2002-2012 muestran una 
tendencia cualitativa importante, pero también la vigencia de los estudios de 
corte cuantitativo. En los últimos años proliferan diversos procedimientos para 
recuperar informaciones de los egresados de algunos programas educativos. 
Por ejemplo: se administran cuestionarios a los egresados en los centros de 
trabajo o domicilio; se organizan reuniones de egresados para administrar el 
instrumento, se forman grupos y se diseñan instrumentos para insertarlos en 
plataformas virtuales de las instituciones educativas. Los trabajos de Figueroa 
M. (2000), Solís (2007), Ochoa (2005) y Sosa F. y Flores (2009) coinciden en 
estudiar los procesos de profesionalización de los docentes de las escuelas 
normales, a través de analizar la práctica docente que realizan estos sujetos.

Figueroa M. (2000) muestra que los procesos de formación de los estu-
diantes de las escuelas normales son elementos importantes para conocer de qué 
forma se configura la identidad normalista, por ello el plan de estudios 1997 fue el 
referente principal  en la investigación. Se tomó como referencia empírica los gru-
pos de primero y segundo semestres, así como los de séptimo y octavo semestres 
de la licenciatura en educación primaria, en dos escuelas normales ubicadas en el 
Estado de México, además de los profesores de las asignaturas. De ahí que, las prác-
ticas académicas de los docentes de normales, y los deseos y expectativas de los 
estudiantes fueron los instrumentos para analizar dicho proceso. La autora señala 
que el modelo de formación de normales fue construido al margen de los actores 
principales e impuesto  bajo tensiones. Agrega que la formación profesional del 
docente de normales no se correspondía con los propósitos curriculares 
del plan de estudios y, menos aún, con las actividades académicas que habría 
que experimentaren las escuelas de práctica. Las prácticas pedagógicas que se le 
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demandan al estudiante en formación no siempre se corresponden con las del 
ejercicio real en la escuela primaria. Por eso, hablar de formación de docentes 
implica incursionar a un campo polémico y, en términos teóricos, todavía en 
construcción. La autora alude que el tipo de formación que se ofrece, en las dos 
escuelas normales, se ha caracterizado por la homogeneización de las prácticas y 
los discursos que se apegan a modelos metodológicos únicos que la modernidad 
ha implantado. La búsqueda de recetas mágicas de cómo ser maestro es la tónica,  
resultado de una formación con enfoque positivista.

Solís (2007) profundiza en la dinámica institucional en una escuela normal 
del Estado de México. Específicamente se interesó por conocer la práctica pro-
fesional de los docentes que laboran en ella. La autora parte del supuesto que la 
formación profesional es la influencia básica en las formas de significar la práctica 
profesional. Dadas las diferencias formativas de los docentes, la escuela normal 
se optó por estudiar dos grupos de docentes: los de extracción normalista y los 
universitarios. Las categorías analíticas que consideró en la investigación fueron: 
organización, trabajo, expectativas y noción de lo político. De ahí, la riqueza que 
presenta este trabajo es fundamental en el aporte a este campo.

El trabajo de Ochoa (2005) analiza el proceso de profesionalización de las 
docentes en una escuela normal donde se estudia la licenciatura en educación 
preescolar. La práctica docente y la práctica laboral fueron las categorías que prin-
cipalmente analizó. Las academias de especialización y el trabajo en aula fueron 
los medios para recuperar información de ambas categorías. De ello resultaron 
dos aspectos principales: hay un cambio conceptual en el discurso de las docentes, 
en las academias donde participan, pero en la práctica docente se observa lo con-
trario. Es frecuente encontrar en las educadoras un discurso conceptual en “vacío”, 
debido a las condiciones contextuales donde laboran. Por eso es comprensible lo 
que señala Ochoa (2005), en relación con el proceso profesionalizador de las 
docentes en esta escuela normal.

El trabajo de  Sosa F. y Flores (2009) indica que las prácticas docentes de una 
escuela normal de Chihuahua han sido diversas y cambiantes, así que con-
sideraron pertinente profundizar en el aquí y en el ahora de las prácticas docentes 
en una escuela normal de ese lugar. Es de señalar que estas autoras estudian la 
práctica docente, de los formadores de docentes, desde una visión cuantitativa.

Los trabajos desarrollados por Teutli (2002), Ibáñez (2009), Oikión (2008), 
Furlán (2005) y Martínez (2005) forman el bloque de contribuciones que  reali-
zan estudios de seguimiento y evaluación relacionados con los planes de estudio 
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de la licenciatura en educación primaria, licenciatura en educación preescolar y 
la licenciatura en educación secundaria. La investigación de Oikión (2008) sub-
raya que se establecieron dos categorías analíticas, relacionadas con el objeto de 
estudio: curriculum y profesión. Por ende, hace un recorrido sociohistórico con 
el fin de destacar los procesos y las implicaciones que surgieron cuando la sep 
decidió cambiar el plan de estudios de educación normal, con la intención de 
profesionalizar al magisterio (acción que formaba parte de la política educativa 
denominada “revolución educativa”). El autor alude que el estudio rescata las im-
plicaciones que trajo consigo la formación de maestros de las escuelas normales 
y la cultura de la comunidad normalista. Una de ellas fue detonar el interés por 
realizar estudios de posgrado y el reencuentro entre normalistas y universitarios, 
lo cual puso en tela de juicio las diferencias y similitudes formativas de ambos. 
La reconstrucción que Oikión (2008) realiza es un compendio de situaciones y 
reflexiones sucedidas hace 28 años, aspectos que trata de una manera magistral.

Los aportes de Teutli (2002) resultan del estudio que realizó en la Benemérita 
Escuela Normal Veracruzana. El autor señala que el tema central del estudio es el 
desarrollo curricular, entendido éste como el proceso de dar vida y movimiento 
al currículo a través del trabajo y la variedad de prácticas que directivos, maestros 
y alumnos realizan al operar el plan. Por tanto, recoge experiencias y opiniones 
que revelan los avances, los logros, los problemas y las dificultades que en la con-
tinuidad van encontrando los sujetos. Enfatiza que la puesta en marcha del plan 
de estudios 1997 dinamizó la vida académica de las escuelas normales. La me-
jora de los procesos académicos es la política que establece este nuevo modelo 
de formación. El autor concluye que el balance es positivo, ya que se percibe 
el desarrollo del perfil de egreso. Sin embargo, se vislumbraron dos desafíos 
importantes, relacionados con los procesos de formación de los alumnos y de los 
docentes. Las formas de trabajo y de asumir la planeación, y el desarrollo y la 
evaluación son las debilidades en esta institución.

El trabajo de Ibáñez (2009) analiza, de manera puntual, el plan de estudios 
1999, de la licenciatura en educación secundaria, y enfatiza la formación docente 
en la especialidad de formación cívica y ética.  Señala que el plan de estudios de la 
licenciatura concuerda con el plan de estudios de secundarias.

Uno de los autores más críticos de la licenciatura en educación secundaria 
es Furlán (2005). Esto se refleja en su estudio  sobre la formación de profesores 
frente a los problemas de indisciplina y violencia. Principalmente, este estudio 
es de seguimiento del proceso de operación del nuevo curriculum, dentro de una 
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escuela normal ubicada en la Ciudad de México, y en las secundarias donde los 
estudiantes realizan sus observaciones y prácticas. La materia Atención Educativa 
a los Adolescentes en Situaciones de Riesgo (asir), es el medio por el cual logra 
dilucidar algunos elementos que conforman la brecha entre “buenas intenciones” 
(prácticas habituales) y los “acuerdos funcionales” (costumbres y hábitos). Debido 
al interés por la temática de asir, el autor se centra en conocer las prácticas 
habituales de los docentes de las escuelas secundarias, frente a los compor-
tamientos que perturban su labor.

Los estudios de seguimiento y de evaluación institucional de Constantino 
(2002), Arenívar (2003), Galicia (2005), López (2005), Figueroa (2005), Salazar 
(2006), Acevedo (2007), Íñiguez, Trujillo y Gómez (2007) y Rodríguez (2007, 
2009) analizan el desempeño profesional de los asesores de la upn y el de egresados 
de la misma institución.

En su estudio, Constantino (2002) habla del desempeño profesional de los 
egresados de la licenciatura de la upn, ubicada en el estado de Morelos. La autora 
consideró el efecto de las licenciaturas con base en el tipo de actividades o cambios 
en el desempeño profesional de los egresados, actitud frente al trabajo, valoración 
personal y prestigio. Los desempeños de los egresados se describieron a partir de 
las informaciones proporcionadas por los egresados. 

El trabajo que desarrolla Arenívar (2003) trata sobre el desempeño profesional 
del asesor de la licenciatura en educación plan 94 y el desempeño profesional de 
los egresados de la licenciatura. El método estadístico utilizado en el estudio 
es el descriptivo, ya que se toma en cuenta las actividades cotidianas, las rela-
ciones personales y la forma de evaluar. El estudio se realizó en una sede de la 
upn, situada en la ciudad de Chihuahua. Algunos de los hallazgos advierten que: el 
egresado presenta graves dificultades para “bajar” la teoría a la realidad escolar 
y el desarrollo de investigación en la upn es nulo, pues lo único que contribuye esta 
actividad, es las tesis de maestría de los estudiantes.

Galicia (2005) aborda  la formación de los docentes indígenas de la región 
de Tehuacán, Puebla. Recupera las formas de incorporación de los docentes a las 
licenciaturas de la upn, a través de los relatos de los sujetos de estudio. Un punto 
de convergencia en las historias personales, fue que el docente indígena partía de 
una idea romántica para ayudar a su comunidad, además de civilizarla e incorpo-
rarla en el progreso, pero esta posición cambió cuando ingresaron a la upn (ahora 
reconocen y valoran a las comunidades de manera diferente).

López (2005) estudia los procesos de inserción y formación profesional de 
los profesores indígenas en las dos últimas décadas. Hubo 19 observaciones de los 
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cinco profesores indígenas que estudian en la modalidad escolarizada en la upn 
Ajusco. Esta información delineó las trayectorias formativas de los cinco casos. Los 
procesos de incorporación de los docentes a la licenciatura presentan coinciden-
cias, pero también diferencias sustanciales. La formación de docentes indígenas es 
un tema novedoso y reciente que, en un futuro no lejano, puede  conformar un 
campo de conocimiento en el área de procesos de formación.

Figueroa (2005) desarrolla su estudio en la unidad upn, en la ciudad de 
Puebla. Con este ese  estudio se buscó detectar con los asesores, el grado de cono-
cimiento que éstos tienen respecto al rol de desempeño en el aula. Los resultados 
el estudio mostraron que en educación preescolar y educación primaria existen 
grandes problemas de formación. Uno de ellos,  relacionado con el tipo de estu-
diantes que ingresan a estas licenciaturas y otro, respecto a la formación docente 
y la experiencia del asesor. Todo ello ha generado una débil formación en los 
egresados de las licenciaturas.

Salazar (2006) estudia la licenciatura en educación del plan de estudios 1994 
de la upn; particularmente se concentra en analizar el desempeño de los asesores 
y la relación de éstos con la formación del profesorado de educación básica. Se 
diseñaron instrumentos para recuperar la información de los desempeños.

Acevedo (2007) reconoce que uno de los indicadores para dar a conocer la 
eficiencia de las instituciones, son los estudios de trayectorias escolares. De ahí, 
la importancia de explicar el recorrido que se espera de los estudiantes durante 
su permanencia en la escuela. La autora recopiló, de manera sistemática, la infor-
mación sobre las características, las actividades y los logros institucionales, por lo 
que en su trabajo expone una serie de juicios acerca de la eficacia.

El libro de Íñiguez, Trujillo y Gómez (2007) despliega cómo llevaron a cabo 
el seguimiento de egresados en una escuela normal ubicada en Veracruz. El estu-
dio estuvo orientado a  caracterizar la práctica docente de los maestros noveles, 
egresados de la licenciatura en educación primaria. Los rasgos del perfil de egreso 
de la licenciatura fueron los indicadores para lograr dicha caracterización. Una de 
las conclusiones que señalan las autoras, es que la práctica de los egresados de la 
primera generación de la licenciatura no es del todo congruente con el perfil de 
egreso, pues  la variable del desarrollo profesional intervino en los sujetos una vez 
egresados de la licenciatura.

Para Rodríguez (2009) es claro que las licenciaturas de la upn no se pro-
ponen la formación de maestros, y menciona que eso es un atributo de las escuelas 
normales. El estudio de la autora consistió en analizar las formas de los egresados 
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de la upn Ajusco, quienes lograron vincular su formación con el ejercicio magis-
terial que el empleo le demanda, buscando el sentido que atribuyen a la práctica 
docente y a su rol como maestros. Algunos de los hallazgos de la investigación de 
Rodríguez (2007) fueron los siguientes: las egresadas intentan dar a su práctica 
una orientación distinta de la que se atribuye a los maestros normalistas, pro-
curando incorporar otros elementos que retoman de los saberes proporcionados 
por las licenciaturas que estudiaron en la upn, y construyendo estrategias deriva-
das de las formas de trabajo que ellas experimentaron cuando eran estudiantes de 
la universidad. Para las egresadas, la docencia no es un apostolado sino una acción 
social con implicaciones políticas y culturales.

En suma, el campo de la investigación educativa con respecto a los estu-
dios de seguimiento y evaluación institucional, es amplio y poco explorado. 
Con el desarrollo e inserción de nuevas tecnologías en la práctica educativa 
el seguimiento, la actualización y discusión complejizan más este fenómeno. La 
posibilidad de que los docentes discutan y compartan sus experiencias sobre las 
especificidades de su labor en tiempo real significa un reto con fronteras poco 
definidas, pero que sin duda invitan al diálogo entre maestros, sea a manera 
de colegio o a manera de seminarios. Por otra parte, en algunos de los estudios de 
seguimiento de egresados y realizados en la upn, las tesis de maestría unieron 
datos estadísticos con análisis de carácter cualitativo, mientras que los trabajos 
efectuados en el seno de las escuelas normales se caracterizaron por quedarse en 
planos descriptivos. Esta diferencia, probablemente es resultado del interés que 
existe entre algunos cuerpos académicos por cumplir con disposiciones o normas 
de producción y eficiencia, que no siempre significan el desarrollo de trabajos 
que aporten al conocimiento. Una coincidencia de los trabajos en el plano me-
todológico es la ausencia de criterios utilizados para el desarrollo de los estudios 
de seguimiento y de los estudios de trayectoria. El seguimiento de lo que sucede 
en la vida de las instituciones formadoras del magisterio en México es sustancial 
para determinar los logros y los retos a los que se enfrentan la educación nacional.  
Es necesario impulsar investigaciones que trasciendan lugares comunes como 
la eficiencia terminal, los problemas de deserción, el porcentaje de ingreso, etc., 
todo ello analizado desde parámetros sexuales, étnicos, culturales y de edad e, 
inclusive, históricos. Otro elemento que es necesario destacar sobre el ámbito del 
seguimiento y la formación docente es el desarrollo de estudios sobre la práctica 
docente con carácter descriptivo; muchos  evidencian que la capacitación de for-
madores educativos se desarrolla paralelamente a la de sus estudiantes. Es decir, 
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muchos de los profesores parten de programas, lecturas y del el propio bagaje para 
formarse a la par de los que estudian en las normales. 

Balance 

¿Por qué lo sociohistórico en el campo de los procesos de formación?  Mirar 
al pasado para explicar cómo se ha desarrollado el proceso profesionalizador 
de la formación docente en México, es un elemento característico de las 
investigaciones consideradas en este campo. El marco sociohistórico ha sido una 
característica presente, de manera sistemática en todos los trabajos, aunque sólo 
en pocos casos su origen e intencionalidad  son reflexionados. De igual manera, 
la trayectoria, la política e identidad se configuran alrededor de los estudios 
de carácter sociohistórico, pues este campo no considera a los formadores de 
docentes —individuos, instituciones y gobierno— como entes solitarios, sin 
vida, sino como parte de procesos complejos. El estudio de las dimensiones 
que componen este campo (política, economía y sociedad) no puede ser 
analizado de forma aislada, sino que se concatenan como procesos diacrónicos 
tan complejos como la sociedad en que se manifiestan. Por tanto, el análisis del 
contexto sociohistórico no debería ser un elemento introductorio o un requisito 
que distinga un documento académico de uno de carácter ordinario. En otros 
casos se agotaron los análisis de carácter sociohistórico en un solo apartado 
y quedó de lado el resto del texto, hecho que sin duda limita la riqueza de los 
análisis ahí contenidos, pues no fueron puestos en diálogo con las aportaciones 
o propuestas planteadas a lo largo del texto.

Muchos de los recorridos sociohistóricos, incluidos en la producción 
recuperada, parecen apéndices de poca sustancia en cuanto al cumplimiento 
de los objetivos planteados en cada texto. Sin embargo, respecto a lo registrado en 
las pasadas décadas se evidencia un cambio sustancial en el conocimiento 
sociohistórico sobre la formación docente en México. Otros, sobre todo las 
tesis doctorales, de manera singular aportan al campo de conocimiento sobre 
los procesos de formación. En el libro La investigación educativa en los ochen-
ta perspectivas para los noventa. Sujetos de la educación y formación docente, 
de Ducoing y Landesmann (1996), se consideró que los estudios históricos de 
la época, lejos de conformar un panorama global de la historia de la formación, 
representan producciones significativas para la comprensión de las instituciones y los 
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procesos sociales y educativos actuales y, por tanto, construcciones sobre determi-
nados campos de la formación (Ducoing y Landesmann, 1996). Posteriormente, 
en el tomo ii de Sujetos, actores y procesos de formación, se destaca el trabajo de 
Arnaut como el único autor que profundizaba respecto a la profesionalización 
de la formación docente en México. Particularmente, en su acepción aparece la 
profesionalización como un impulso por elevar a las normales al mismo 
rango académico que las universidades. En contraparte, en la década de estudio 
2002-2010 se plantea la profesionalización como un objeto de conocimiento. Todo 
ello, impulsado principalmente por Ducoing, Arnaut, Cruz P., Molina, Izaguirre, 
Ortega, Cervera, Fernández, Fortoul, Cacho, Güemes, Castañeda, Villalpando y 
Juárez, investigadores que han construido una visión global de lo sucedido con 
los procesos de profesionalización, formación y seguimiento, a finales de los siglos 
xix , xx, y principios de la década actual.

Por consiguiente, la concatenación de estos estudios ha permitido desarrollar 
un panorama sociohistórico novedoso, en el cual se discutió no sólo el proceso 
de profesionalización de la formación docente en México, sino que también se 
contrastó con las distintas visiones sobre lo que la profesionalización y el me-
joramiento de la formación de docentes significan; todo, a la luz de distintas posi-
ciones políticas, económicas y sociales que impulsaron estos esfuerzos.

En contraparte, no podemos negar la existencia de estudios que pretenden 
incursionar en la profesionalización y formación, y en el seguimiento educativo 
nacional, sin siquiera considerar la necesidad de echar un vistazo a los elementos 
que comprenden el acaecer histórico de la formación. En algunos otros casos se 
ha confundido el rescate de una visión histórica con el llamado nostálgico a los 
viejos tiempos; se evidencia el anhelo al retomar imágenes pasadas sobre lo que 
significa   ser docente y el valor de su trabajo, se idealiza el respeto y se subraya el 
papel social del magisterio. Estas reflexiones quedan en el plano anecdótico y no 
logran —o no se atreven— proponer una verdadera discusión sobre la formación 
docente en México.

Por otro lado, es necesario recordar que en la década de 1980 destacó la 
ausencia de investigaciones emanadas de las escuelas normales y upn, por lo que 
se hizo un llamado a estas instituciones para impulsar la producción de sus 
academias y unidades y áreas de investigación. Este llamado causó eco en 
normales y upn, con lo cual se logró un avance importante en el desarrollo de 
investigaciones educativas en esta área de conocimiento.   
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En la conformación de los estados del conocimiento 1992-2002 mostraron 
66 producciones emanadas de normales y upn, principalmente; destaca-
ron aquellas normales y sedes de upn ubicadas en el Distrito Federal, Jalisco 
y Estado de México. Ello generó que el campo de la investigación sobre el 
desarrollo sociohistórico, de formación y seguimiento presentara una abun-
dante discusión en torno a lo que sucedía dentro de las principales instituciones 
formadoras de docentes en México. Tocante a la década 2002-2011, después de 
una acuciosa búsqueda de fuentes que dieran indicios sobre la producción aca-
démica normalista, se detectó un alarmante retroceso, pues la reflexión sobre los 
procesos de formación desde las normales quedó en el abandono. Los estudios de 
seguimiento y evaluación de la práctica docente y el desempeño profesional han 
sido quizás el único aporte sustancial de las normales y de algunas producciones 
de egresados que abordan el caso de la upn. Sin embargo, según se refirió,  éstos se 
quedan principalmente en un plano descriptivo, donde no se genera la discusión 
y reflexión sobre el tema. Al respecto, debe considerarse que las normales y upn 
son instituciones que poseen historias distintas en contextos diversificados. Las 
normales forman para la educación inicial docente y la upn forma profesionales 
de la educación a nivel nacional con la licenciatura que oferta en Intervención 
Educativa y con licenciaturas disciplinares especializadas en educación. Además, 
la upn tiene como funciones la homologación de profesores en servicio, que 
poseen una formación inicial en la docencia pero que no cuentan con el grado de 
licenciatura, y ofrece posgrados para el desarrollo de profesionales de la educación 
en diferentes niveles educativos.

Desde este panorama, y siguiendo la línea de Villalpando (2005), se está 
convencido de que toda labor debe realizarse por ella y misma, y la investigación 
educativa no es la excepción. Finalmente se resuelven algunas preguntas planteadas 
a lo largo de capítulo, pero surgen nuevas preguntas: ¿Los procesos de la for-
mación docente son exclusivos de las Normales y upn? ¿Qué queda de la escuela 
después de la escuela? ¿Los modelos de ingreso a la vida académica en las escuelas 
formadoras de docentes son los que permiten que estén los “mejores” docentes? 
Y, ¿hasta dónde la descentralización educativa de los estados favorece o no 
la implementación de políticas educativas nacionales e internacionales en 
Normales y upn? Para los autores queda claro que la connotación de Normales y 
upn son dos instituciones que históricamente dedican su esfuerzo al desarrollo de 
la formación docente, pero se afirma, por referencia sociohistórica, que no todas 
las Normales son iguales y que las upn en cuanto sedes también lo sean. Los con-
textos son diversos y también sus historias.
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Por último, se confirma que  el fundamento del campo fueron 78 produc-
ciones, entre las que se encuentran 6 tesis doctorales, 13 tesis de maestría, 16 
libros, 10 capítulos de libro, 6 ponencias y 27 artículos. Las instituciones de pro-
cedencia de las producciones son universidades, institutos tecnológicos, centros 
de investigación y 4 escuelas normales: Universidad de Guadalajara, Universidad 
Nacional Autónoma de México, Universidad La Salle México, Universidad La Salle 
Guadalajara, Colegio de México, Colegio Mexiquense, Universidad Autónoma 
del Estado de México, Centro de Estudios Educativos, Instituto Tecnológico de 
Estudios Superiores de Occidente, Universidad  Autónoma del Estado de Hidalgo, 
Universidad Veracruzana, Benemérita Escuela Normal de Jalisco, Escuela Normal 
de Sonora, Benemérita y Centenaria Escuela Normal del Estado “Profr. Luis Urías 
Benlderraín”, Escuela Normal Oficial de Guanajuato., la dgedam, Secretaría de 
Educación Pública, Secretaría de Educación de Jalisco, upn Ajusco, y las sedes 
de Puebla, Morelos, Guanajuato y Chihuahua. En especial, las aportaciones de 
la unam destacan por su amplia producción, aportación y difusión. Al igual que 
hace tres décadas, esta casa de estudio se interesó más por lo sucedido en las 
normales, que los propios docentes-investigadores normalistas e investigadores 
de la upn. 

Referencias bibliográficas

Acevedo Dávila, Alma Delia (2007). “La Universidad Pedagógica Nacional, un contexto 
para  evaluar trayectorias escolares”, en Entre Maestros, vol.7, núm. 22, México: upn. 

Álvarez García, Isaías (2002). Nuevos sistemas de formación docente para la educación 
básica en un nuevo siglo, México: Taller Abierto.

Aragón Pérez, Ricardo; María Antonieta Mexía Soler (2009). Historia del magisterio en 
Sonora. El caso de José Lafontaine, x Congreso Nacional de Investigación Educa-
tiva, comie, uv, Veracruz.

Arenívar Zamarrón, Armando (2003). “Formación docente y el desempeño profesional 
de egresados de upn”, Maestría, upn, México.

Arnaut, Alberto (2004). El sistema de formación de maestros en México. Continuidad, 
reforma y cambio, México: sep (Cuadernos de discusión 17).

Arnaut, Alberto. (2008). Origen, evolución y situación actual de la profesión docente en 
México, México: sev.

01 Procesos de formación Vol1-CAPITULO IV.indd   252 11/14/13   8:00 PM



253FORMACIÓN Y PROCESOS SOCIOHISTÓRICOS E INSTITUCIONALES: NORMALES Y UPN

Ávalos Lozano, María Dolores (2009). “La maestría en educación básica y las prácticas 
institucionales en las escuelas normales públicas del Distrito Federal”, en Pampedia, 
núm. 5, Veracruz: Universidad Veracruzana.

Ayala Sánchez, Felisa (2010). “El trabajo académico de los formadores de docentes. 
Representaciones sociales de su organización”, Doctorado en Ciencias de la 
Administración, unam, México.

Barba, Bonifacio; Zorrilla, Margarita (2010). “Reforma educativa en México. Descen-
tralización y nuevos actores”, en Fronteras Educativas: Sinéctica, núm. 30, México: 
Iteso.

Barba, Bonifacio (2010). “Entre Maestros: Reforma de la formación docente en Aguas-
calientes. Un análisis de su implementación”, en Revista Mexicana de Investigación 
Educativa, vol. 15, núm. 44, México: comie, pp. 251-275.

Cacho Alfaro, Manuel (2004). “Profesores, trayectoria e identidades”, en  Revista Lati-
noamericana de Estudios Educativos, vol. xxxiv, núm. 3, México, pp. 69-111.

Castañeda Rincón, Javier (2004). “Formación de profesores de geografía en la escuela 
normal superior de México. Una visión retrospectiva: 1924-2000”, en Revista Mexi-
cana de Investigación Educativa, vol. ix, núm. 23, México: comie, pp. 975-1004.

Castañeda Salgado, Adelina; Rubén Castillo Rodríguez y Xóchitl Moreno Fernández  
(2003). La upn y la formación de maestros de educación básica,  México: sep 
(Cuadernos de Discusión 15).

Castillo Villagómez, Rebeca (2010). “La formación docente normalista mediante el 
proceso de acompañamiento pedagógico”, Maestría en Pedagogía, uam Aragón, 
México.

Casillas Alvarado, Miguel Ángel; Romualdo López Zárate (2005). Evaluación Externa 
del Programa de Mejoramiento Institucional de las Escuelas Normales Públicas 
(promin), México: Universidad Veracruzana. 

Cervera Delgado, Cirila; Ma. Elena Estrada Meza (2006). “Los distintos caminos de la 
formación y el trabajo docente en la comunidad rural. El caso de tres maestras de 
Guanajuato de mediados del siglo xx”, en Educatio: Revista Regional de Investi-
gación Educativa, vol. 2, núm. 3, México: ugto, pp. 95-105. 

Civera Cerecedo, Alicia (2006). “La coeducación en la formación de maestros rurales en 
México 1934-1945”, en Revista Mexicana de Investigación Educativa, vol. 15, núm. 
44, México: comie, pp. 251-275.

Civera Cerecedo, Alicia (2008). La escuela como opción de vida. La formación de   maestros 
rurales en México 1921-1945, México: El Colegio Mexiquense.

01 Procesos de formación Vol1-CAPITULO IV.indd   253 11/14/13   8:00 PM



254 PROCESOS DE FORMACIÓN 2002-2011 VOL. I

Constantino Castro, Hilda (2002). “Los maestros entre la inercia y el cambio”, en  Medardo 
Tapia Uribe y María Teresa Yurén Camarena (coords.). Los actores educativos 
regionales y sus escenarios, Morelos: unam. 

Cruz Bustos, Rodolfo (2008). “Innovación, formación docente y políticas educativas en 
México. Hacia una reconstrucción desde el sujeto”, en Tiempo de Educar, vol. 17, núm. 
9, México: uaemex, pp. 83-118.

Cruz Pineda, Ofelia (2000). “Puntos Nodales en la Historia de la Formación de los Docentes 
de Educación Básica: El caso de México”, v Congreso Centroamericano de Historia, 
Universidad de El Salvador, San Salvador.

Cruz Pineda, Ofelia (2007). “La reforma del profesorado: Configuración, tensiones y regu-
lación. México 1989-2006”, Doctorado en Pedagogía, unam, México.

Ducoing Watty, Patricia (2004). “Origen de la Escuela Normal Superior de México”, en 
Historia de la Educación Latinoamericana, vol. 6, núm. 6, Tunja: Universidad 
Pedagógica y Tecnológica de Colombia, pp. 39-56.

Ducoing Watty, Patricia (2010). “Quehaceres y Saberes educativos del Porfiriato”, Doctorado, 
unam, México.

Espinosa Carbajal, María Eugenia (2008). “El trabajo colegiado en las escuelas normales y 
la evaluación de sus planes de estudio”, en Revista de Investigación Educativa, núm. 7, 
Veracruz: Universidad Veracruzana, pp. 2-14.

Esteve, José Manuel, S. Franco y J. Vera (1995). Los profesores ante el cambio social, Barcelona: 
Anthropos.

Figueroa Millán, Lilia Magdalena (2000). “La formación de docentes en las escuelas 
normales: entre exigencias de la modernidad y las influencias de la tradición”, en 
Revista Latinoamericana de Estudios Educativos, vol. xxx, núm. 1, México: Centro de 
Estudios Educativos, pp. 117-142.

Figueroa Perucho, Alejandro (2005). “La aplicación del modelo institucional para la formación 
de docentes en la Unidad upn 2011”, Maestría, upn, Puebla. 

Fortoul Ollivier, María Bertha (2005). “El estudiante normalista: su concepción de lo 
educativo”, Doctorado en Educación, Universidad La Salle, México.

Furlán Alfredo (2005). “Entre las ‘buenas intenciones’ y los ‘acuerdos funcionales’. El tema de 
la violencia en la formación inicial de profesores de secundaria en México”¸ en Revista 
Mexicana de Investigación Educativa, vol.10, núm. 27,  México: comie, pp. 1083-1108.

Galicia Valerio, María del Carmen (2005).  “La aportación de las trayectorias docentes y sus 
saberes en la formación profesional indígena”, en Patricia Medina Melgarejo (coord.), 
Voces emergentes de la docencia. Horizontes, trayectoria y formación profesional, 
México: upn, pp. 185-205. 

01 Procesos de formación Vol1-CAPITULO IV.indd   254 11/14/13   8:00 PM



255FORMACIÓN Y PROCESOS SOCIOHISTÓRICOS E INSTITUCIONALES: NORMALES Y UPN

Garduño Estrada, León; Marco Carrasco Pedraza y Kristiano Raccanello (2010). “Los 
formadores docentes y la autoeficacia para la enseñanza en una muestra de escue-
las normales en el estado de Puebla”, en Perfiles educativos, vol. xxxii, núm. 127, 
México: unam, pp. 85-104.

Güemes García, Carmen Raquel (2007). “Identidades, Procesos e Institución. El caso de 
la normal de especialización”, Doctorado, unam, México.

Huerta Centeno, Aída Selene (2006). “Trayectorias académicas, el ingreso de profesores 
a la escuela normal superior de Jalisco”, Doctorado, Universidad de Guadalajara, 
Jalisco, México. 

Ibáñez Pérez, Raymundo (2009). Formación cívica y ética en los profesores y alumnos de 
educación secundaria 1984-2006, México: upn.

Íñiguez Reyes, María Eugenia, María Eugenia Trujillo Ronzón y Lucio Gómez Pazos 
(2007). Fortalezas y debilidades de la formación docente, México: Benemérita Es-
cuela Normal Veracruzana “Enrique C. Rébsamen”.

Izaguirre Fierro, Rosario Olivia; Abel Leyva Castellanos y José Galaviz Rivera (2009). 
“Los rostros de las profesoras mexicanas: una historia de los valores de la pro-
fesión desde la narrativa mexicana”, x Congreso Nacional de Investigación Educa-
tiva, comie, uv, Veracruz.

Izquierdo S., Miguel Ángel (2009). “La Universidad pedagógica nacional en Morelos: 
entrando a la madurez”, en Adelina Arredondo (coord.), Historias de instituciones 
y de profesiones de maestros, México: Juan Pablos Editor. 

Juárez Rodríguez, Julia Adriana; Manuel Alejandro Hernández Ponce (2007). Las 
escuelas normales y la formación de maestros: Elementos para el diagnóstico.  Diseño 
curricular del Programa de Maestría en Gestión de la Escuela Pública, México: Secre-
taría de Educación Jalisco. 

Juárez Rodríguez, Julia Adriana (2006). “Transformación de significados culturales rela-
tivos a la investigación: Comunidad de investigadores normalistas”, Doctorado, 
Universidad La Salle Guadalajara, Jalisco, México.

Juárez, Rodríguez, Julia Adriana (2005). “Transformación de significados culturales 
relativos a la investigación: comunidad de investigadores normalistas”, en María 
Guadalupe Moreno Ballardo, Haciendo camino en la investigación educativa, 
México: Universidad La Salle Guadalajara, Jalisco.

Larios, Martha Esther; Guillermo Hernández (2008). “Proceso histórico y formación 
docente. La escuela Normal de Educadoras en Chihuahua, 1929-1934”, en Revista 
de Investigación científica, vol. 3, núm. 4, México, pp.1-14.

Larrauri Torroella, Ramón (2004). “La reforma curricular de la educación normal: 
percepción de su discurso educativo en el estado de México”, en Revista Lati-

01 Procesos de formación Vol1-CAPITULO IV.indd   255 11/14/13   8:00 PM



256 PROCESOS DE FORMACIÓN 2002-2011 VOL. I

noamericana de estudios educativos, vol. xxxv, núm. 1-2, México: comie, pp. 
89-126.

López Marcos, Eustacio (2005). “Procesos de inserción y formación de docentes indíge-
nas en dos licenciaturas de la upn”, en Patricia Medina Melgarejo (coord.), Voces 
emergentes de la docencia: Horizontes, trayectorias y formación profesional, México: 
Miguel Ángel Porrúa.

Loo Almaguer, Adriana Verónica (2005a). “Análisis de los procesos de formación de 
la Maestría en Educación de la Escuela Normal Superior de México, Generación 
2000-2002, desde la perspectiva de los docentes”, Maestría, unam, México.

Loo Almaguer, Adriana Verónica (2005b). “Procesos de formación y trayectorias aca-
démicas en un programa de maestría en educación normal”, en Patricia Medina 
Melgajero (coord.), Voces emergentes de la docencia: Horizontes, trayectorias y 
formación profesional, México: Miguel Ángel Porrúa. 

Loredo Enríquez, Javier (2010). Diagnósticos de la organización académica de  las escuelas 
normales del Distrito Federal, México: dgenam.

Macías Duarte, Claudia Patricia; Jesús Enrique Mungarro Matus (2009). “Expectativas 
de profesionalización  y desempeño de los docentes del centro Regional de Edu-
cación Normal, “Rafael Castañeda”, x Congreso Nacional de Investigación Educa-
tiva, comie, uv, Veracruz.

Martínez Rosas, José Luis (2005). “Análisis de modelos prácticos. De aprendizaje y de 
enseñanza de los  sujetos en formación” en Paideia, núm.1. México: upn Guanajuato.

Maya Alfaro, Olga Catalina; Ernesto Zenteno Ávila (2002). “Las escuelas normales: 
espacios de tensión y controversia”, en Teresinha, Bertussi y Roberto González 
Villarreal,  Anuario educativo Mexicano: visión retrospectiva, tomo I,  México: upn 
y La Jornada Ediciones, pp.140-155.

Maya Pérez, Eloy (2008). “Formación docente con enfoque intercultural bilingüe: El 
caso de la Escuela Normal Valle del Mezquital”, Maestría, Universidad Autónoma 
del estado de Hidalgo, México. 

Mercado Cruz, Eduardo (2007). “Formar para la Docencia. Una aproximación al 
trabajo de los Asesores y tutores en la Escuela Normal”, en Revista Mexicana de 
Investigación Educativa, vol.12, núm. 33, México, pp. 487-512.

Mercado Cruz, Eduardo; Inés Lozano Andrade (2011). “Hacia un replanteamiento de 
la formación inicial de los profesores de secundaria. Cierre y punto de partida”, 
en Inés Lozano Andrade y Eduardo Mercado Cruz  (coord.), El ojo del huracán. 
La formación y la práctica del docente de secundaria. Miradas divergentes, México: 
Diaz de Santos. 

01 Procesos de formación Vol1-CAPITULO IV.indd   256 11/14/13   8:00 PM



257FORMACIÓN Y PROCESOS SOCIOHISTÓRICOS E INSTITUCIONALES: NORMALES Y UPN

Molina Gómez, Daniel (2007). “La formación de maestros de educación física en 
México. De principios a mediados del siglo xx”, Doctorado en Pedagogía, unam, 
México.

Montero Tirado, María del Carmen; Rocío Verdejo Saavedra (2006). “Ser profesional 
de la enseñanza a pesar de la descalificación, el desprestigio y la crítica social”, en 
Entre Maestros, vol. 6, núm. 18, México: upn. 

Mungarro Matus, Jesús  Enrique (2009). “La Profesionalización de los Docentes de las 
Escuelas Normales de Sonora”, x Congreso Nacional de Investigación Educativa, 
comie, uv, Veracruz.

Ochoa Franco, Julio Rafael (2005). “El proceso de profesionalización de las educadoras 
maestras en situaciones institucionales de reforma educativa”, en Patricia Medina 
Melgarejo (coord.), Voces emergentes de la docencia. Horizontes, trayectoria y 
formación profesional, México: upn. 

Oikión Solano, Edgardo (2008). El proceso curricular normalista del 84. Un acercamiento 
desde la perspectiva de sus actores, México: upn.

Pérez Jiménez, José Ariel;  Amelia Hortencia Aguilar Guadarrama y Francisco Nájera 
Ruiz (2003). El desafío de la calidad en el posgrado para educadores, México: sep 
(Cuadernos de discusión 11).

Rodríguez Ortega, Margarita Teresa (2007). “La impronta de una formación universitaria 
en la profesión magisterial. El caso de las egresadas de la upn Ajusco”, Maestría, 
unam, México.

Rodríguez Ortega, Margarita Teresa (2009). La impronta de una formación universitaria 
en la profesión magisterial. El caso de las egresadas de la upn Ajusco, México: upn. 

Rojas, Ileana (2005). Trayectorias conceptuales y entramados discursivos en el campo 
pedagógico en México (1934-1989), México: Pomares.

Rosas, Lesvia (2001). “La concepción pedagógica como categoría de análisis para el 
proceso de formación de maestros de las escuelas rurales”, en Revista Latinoameri-
cana de Estudios Educativos, vol. xxxi, núm. 2, México, pp. 9-58.

Rosas Carrasco, Lesvia Oliva (2003). Aprender a ser maestro rural. Un análisis de su 
formación y de su concepción pedagógica, México: Fundación para la Cultura del 
maestro y Centro de Estudios Educativos, A. C.

Salazar Silva, María de Lourdes (2006). “La licenciatura en educación de la Universidad 
Pedagógica Nacional, su congruencia como propuesta de formación para maestros 
de educación básica”, Maestría, unam, México.

Sánchez Lissen, Encarnación (2009). “Mitos y realidades de la carrera docente”, en 
Revista de Educación, núm. 348, Madrid: Ministerio de Educación, Cultura y 
Deporte y Secretaría General Técnica, pp. 465-488.

01 Procesos de formación Vol1-CAPITULO IV.indd   257 11/14/13   8:00 PM



258 PROCESOS DE FORMACIÓN 2002-2011 VOL. I

Sandoval Aragón, Sergio Lorenzo; Víctor Manuel Ponce Grima (2007). “Desafíos para el 
sistema investigativo estatal”, en Revista Educar, núm. 40, Guadalajara: Secretaría 
de Educación Jalisco.

Solís Vanegas, Irene (2007). “Significados de la práctica docente en profesores de escuelas 
Normales: Normalistas y Universitarios”, Maestría, unam, México.

Sosa Fierro, Anabell; Rosalba Flores Zubia (2009). “Prácticas docentes en la bycenech. 
Un estudio cualitativo”, en Seguimiento y Evaluación, núm. 1, México: Benemérita 
y Centenaria Escuela Normal del Estado, pp.7.

Sosa Shamán, Carlos (2007).  “Políticas sobre formación de docentes: De educación básica 
en el estado de Guanajuato 1989-2006”, en Paideia, núm. 3, España, pp.20-30.

Street, Susan (2009). Diálogos sobre políticas de federalización de la educación. Foros 
Regionales del Consejo Mexicano de Investigación Educativa, México: comie. 

Tapia Guerrero, Alberto (2005). “Impacto de la primera generación de maestría en 
pedagogía en el ámbito institucional”, Maestría, Escuela Normal Oficial de Gua-
najuato, México. 

Teutli Colorado, José Delfino (2002). Seguimiento y evaluación de la aplicación del plan 
de estudios de 1997de la licenciatura en educación primaria, México: Benemérita 
Escuela Normal Veracruzana “Enrique C. Rébsamen”.

Toledano Pérez, Manuel (2008). “Políticas y tensiones en el Proceso de Profesionali-
zación Docente en Hidalgo. Una Agenda Política Educativa”, Doctorado, Univer-
sidad Autónoma del estado de Hidalgo, México. 

Torres Hernández, María de la Luz (2009). Los Aprendizajes del Cuerpo en la Escuela 
Mexicana, México: Taller libro abierto.

Villalpando Aguilar, Mayela Eugenia (2005). “La formación en posgrado y la profe-
sionalidad docente ¿Qué queda de la escuela después de la escuela?”, Doctorado, 
Universidad La Salle Guadalajara, México. 

Otras fuentes empleadas en la redacción del capítulo

Aguilar Nery, A (2004). “Hacia una memoria argumental sobre la educación intercul-
tural en México”, en Revista Mexicana de Investigación Educativa, vol. 9,  núm. 20, 
México: comie, pp. 39-59.

Arnaut, Alberto (1996). Historia de una profesión, México: sep Biblioteca normalista. 
Baert, Patrick (2001). La teoría social en el siglo xx, España: Alianza.
Ducoing Watty, Lilly Patricia; Monique Landesmann Segal (1996). Sujetos de la educación y 

formación docente, México: comie.

01 Procesos de formación Vol1-CAPITULO IV.indd   258 11/14/13   8:00 PM



259FORMACIÓN Y PROCESOS SOCIOHISTÓRICOS E INSTITUCIONALES: NORMALES Y UPN

Ducoing Watty, Lilly Patricia (2005). Sujetos, actores y procesos de formación, México: comie 
(La investigación educativa en México 1992-2002).

Ferry, Guilles (1991). El trayecto de la formación. Los enseñantes entre la teoría y la práctica, 
Barcelona: Paidós Educador.

Ferry, Guilles (1997). Pedagogía de la formación, Buenos Aires: Novedades Educativas.
Gurvitch, Georges (1955) “Le concept de structure sociale”, en Cahiers Internationaux de 

Sociologie, vol. 19, Paris: Cahiers Internationaux de Sociologie, pp. 3-44. 
Gadamer Hans, Georg (2001). Verdad y método I, 9ª edición,  Salamanca: Sígueme Ediciones. 
Giménez Montiel, Gilberto (1995). “Situación actual y perspectivas de la investigación so-

ciológica”, en Juan Felipe Leal y Fernández y Alfredo Andrade Carreño (coord.), Estu-
dios de teoría e historia de la sociología en México. México: unam y uam-a, pp. 193-203.

Honore, Bernard (1980). Para una teoría de la formación. Dinámica de la formatividad, 
Madrid: Narcea.

Juliá Díaz, Santos (2006). Historia social/sociología histórica, Madrid: Siglo xxi.
Moreno Bayardo, María Guadalupe (2003). El posgrado para profesores de educación básica, 

México: sep. 
Passeron, Jean-Claude (1991). “Le raisonnement sociologique. L’espace non poppérien du 

raisonnement naturel”, en Gilberto Giménez Montiel, La situación actual y perspectivas 
de la investigación sociológica. Estudios de Teoría e Historia de la Sociología en México, 
México: unam y uam-a, pp.201-203. 

01 Procesos de formación Vol1-CAPITULO IV.indd   259 11/14/13   8:00 PM



01 Procesos de formación Vol1-CAPITULO IV.indd   260 11/14/13   8:00 PM



CAPÍTULO 5
Formación y procesos sociohistóricos e institucionales:
universidades 

Victoria Elena Santillán Briceño1

Esperanza Viloria Hernández2

Graciela Cordero Arroyo3

Introducción

En el anterior reporte de los estados del conocimiento (Ducoing, 2005) se 
establecieron los primeros referentes conceptuales significativos de cinco 
categorías centrales: la formación universitaria; las políticas y procesos de 
institucionalización; el campo de la educación y la pedagogía; los modelos y 
propuestas de formación universitaria en educación; y, la profesionalización 
de la formación universitaria en educación. En el caso particular de la categoría 
“Formación universitaria”, la aproximación conceptual propuesta de formación 
profesional partía de una visión heterogénea con una amplia gama de 
elementos, aspectos y procesos asociados a las políticas educativas, los procesos 
institucionales, los procesos de estructura, desarrollo y evaluación curricular, 

1 Facultad de Ciencias Humanas, Universidad Autónoma de Baja California.
2  Facultad de Ciencias Humanas, Universidad Autónoma de Baja California.
3  Universidad Autónoma  de Baja California. Se agradece la colaboración de Cynthia Yanett Beltrán   
   Orozco y María del Ángel Vázquez Cruz, estudiantes de la misma universidad, que apoyaron la 
   realización de este trabajo.
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así como, las condiciones materiales para el quehacer de los actores implicados 
en las instituciones de educación superior.

Derivado del análisis de los aspectos asociados a la formación profesional 
se estableció la idea de movimientos y cambios en los procesos implicados en los 
modelos formativos. Esta idea permitió establecer la categoría de tendencias en la 
formación, que aporta el uso de atributos en términos de un esquema ordenador 
para efectuar múltiples lecturas de los procesos sociohistóricos e institucionales 
(estado, universidad, dependencia, carrera) de la formación universitaria en edu-
cación. Ello facilitó establecer el papel fundamental de las políticas y su influencia 
en los procesos de institucionalización de la formación universitaria. En el 
reporte Ducoing (2005), entre los elementos identificados en el proceso de institu-
cionalización, se consideró la definición de un proyecto académico de formación 
profesional sustentado en un conjunto de valores, ideales y objetivos intelectuales 
compartidos, e históricamente situado en un contexto socioeconómico y cultural 
específico. Los ejes de dicho proyecto serían: a) la universidad y su origen en el 
contexto de la educación superior (nacional, estatal o regional); b) origen y 
desarrollo de los modelos de formación en educación institucionalizados por 
las correspondientes dependencias; y, c) el modelo vigente de la licenciatura en 
educación.  

Con respecto al campo de la educación y la pedagogía, desde hace una década 
se observa un planteamiento en torno a la situación de la pedagogía como disci-
plina académica y su inserción en el espacio universitario, lo cual en su momento 
permitió  delimitar situaciones clave en el desarrollo del campo del conocimiento 
y ampliar la mirada sobre la formación universitaria en educación. En cuanto 
a la profesionalización de la formación universitaria en educación, se estableció la 
relevancia de las relaciones entre disciplina académica, desempeño profesional y 
demanda laboral, así como los procesos y las dimensiones de esta articulación en 
los modelos de formación universitaria y sus tendencias hacia el futuro.

Con el propósito central de exponer la producción investigativa en el campo 
de la formación en educación y los procesos sociohistóricos institucionales —en 
particular en el espacio de la universidad—, mediante la recuperación y análisis de 
los diversos trabajos de investigación realizados entre 2002—2012, se identifican 
dos problemas relacionados con el saber educativo en el espacio de la universidad: 
1. La formación de profesionistas de esta disciplina a través de programas de licen-
ciatura y de posgrado. 2. La formación pedagógica del docente de instituciones de 
educación superior. 
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Estas consideraciones comprenden dos ejes específicos de análisis: a) la for-
mación universitaria de profesionales en educación —integrado a su vez por dos 
categorías, la de procesos sociohistóricos de institucionalización de la formación 
profesional y la de formación profesional en educación en el espacio del licen-
ciatura y del posgrado—; y, b) la formación de docentes universitarios —que 
comprende tres categorías: análisis de experiencias institucionales de formación 
pedagógica de los profesores universitarios, investigación en procesos de for-
mación pedagógica de profesores y propuestas para la formación pedagógica de 
profesores universitarios—, en el plano de la acción intelectual, estas categorías 
guían el examen de las construcciones teóricas e investigativas aquí reportadas.

Esta exploración se basa en la consideración de un marco referencial con-
creto, el del campo de la formación en educación, entendiéndose por campo un 
“espacio social específico que designa un conjunto sistemático de relaciones 
sociales definible sólo históricamente” (Bourdieu, 2000: 14-15) para focalizar la 
estructura relacional desarrollada en la práctica y, en consecuencia, dimensionar 
las dinámicas de relación entre las diversas agencias y agentes documentados en 
las producciones examinadas. Por su parte, las categorías representan los concep-
tos abstractos con los que los hechos han sido denominados (Strauss y Corbin 
1998), que considerando distintas propiedades y dimensiones subrayan las 
variaciones concurrentes que en conjunto caracterizan el campo de la formación 
en educación y sus vicisitudes. 

La formación de profesionistas de educación a través de programas
de licenciatura y de posgrado

Como eje articulador, la formación universitaria de profesionales en el campo de 
la educación comprende producciones investigativas que desarrollan diversos 
ángulos de aproximación, entre los que destacan revisiones bibliográficas, 
estudios exploratorios y descriptivos, así como análisis históricos y comparativos 
de acercamiento antropológico ubicados en la tradición cualitativa. Al respecto, 
cada uno de los 40 trabajos aquí referidos aporta enfoques que llevan a la 
elaboración de interesantes reflexiones particulares que, a su vez, insinúan 
yacimientos emergentes para la continua indagación del objeto de estudio. 

Como eje conductor, la formación profesional refiere la complejidad de 
procesos de apropiación institucional que condiciona su utilidad como quehacer 
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social. Esta precisión está coligada a la idea de su desarrollo en el ámbito de lo edu-
cativo e institucional para la aplicación de un conjunto de conocimientos y mé-
todos propios de una disciplina a la solución de determinados problemas. Desde 
este marco se destaca, en el caso de los trabajos aquí considerados, una amplia y 
fuerte tendencia hacia la formación de tipo teórico-científica y teórico-productivista 
para la formación de profesionales en el campo de la educación (Ducoing, 2005). 

En lo sustancial, la actual prevalencia de estos modelos en los procesos 
formativos no ha permitido configurar nuevas visiones que modifiquen sustan-
tivamente la noción de formación profesional; por el contrario, ésta se ha visto 
fortalecida a partir de las actuales políticas educativas, del contexto económico 
tanto nacional como internacional y del pobre desarrollo científico en el caso de 
nuestro país.    

Las diferentes investigaciones representan un referente constituido por 
estudios de caso desarrollados en diferentes instituciones y a lo largo de distin-
tas regiones del país. En total, para la atención de este problema se analizaron 40 
materiales distribuidos de la siguiente manera: 2 libros, 10 capítulos de libro, 8 
artículos arbitrados, 13 ponencias y 7 tesis de grado. 

Los autores considerados para el análisis fueron: Hernández (2002); Piñera 
(2002); Álvarez, Álvarez, Hernández, Pizeta y Sánchez (2003); Barrón (2003); 
Bonilla (2004); Ruíz (2004); Barrón (2005); Corvera (2005); Gómez (2005); 
Hernández (2005); Hirsch y Pérez (2005); Serna (2005); Fernández, Reyes, Dávila 
y Torres (2006); García y Martínez (2006); Sánchez (2006); Solís (2006); Torres 
(2006); Barrera (2007); Calix y Castaño (2007); Fuentes (2007); Moreno (2007); 
Navarrete (2007); Negrete y Sandoval (2007); Pérez (2008); Rojas (2008); Yurén y 
Romero (2008); Cruz (2009); Farján (2009); Félix (2009); Gallegos, Paz y Vázquez 
(2009); Jiménez (2009); López (2009); Mazo y López (2009); Ramírez (2009); 
Santa María y Sánchez (2009); Hernández (2011); Santana y Ruvalcaba (2011); 
Torres (2011); Torres (2011); Zannata y Yurén (2011).

De acuerdo con este marco, el análisis de la evidencia empírica se organiza en 
torno a dos categorías centrales:

1. Procesos sociohistóricos de institucionalización de la formación profesional.  
2. Formación profesional en educación en el espacio de la licenciatura y del 

posgrado. 
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Procesos sociohistóricos de institucionalización de la formación profesional  

Con base en los conceptos referidos en el Estado del Conocimiento anterior, 
es importante subrayar que como acción educativa, la educación superior 
existe como tal a partir de su institucionalización, que comprende los procesos 
internos mediante los cuales un sistema social establece formas de actuación 
y orden (Hutcheson, 2000)  que regulan su funcionamiento, lo cual legaliza y 
formaliza su existencia mediante el establecimiento de normas. Por su parte, 
Loureau (2007) establece que las instituciones surgen como producto de la vida 
social para hacer frente a las necesidades que, al tratarse de una serie de normas 
para alcanzar una meta, objetivo o actividad importante, son esenciales para 
una comunidad como la universidad. En este sentido, el desarrollo institucional 
incluye aspectos como la consolidación de la institución para la estabilidad y 
capacidad operativa de sus diversas instancias internas; la dinamización de 
sus estructuras; el enriquecimiento de sus programas; la consolidación de los 
equipos docentes; la mejora de la imagen de la institución; la incorporación 
y mantenimiento de innovaciones y mejoras y la formación del profesorado, 
entre otros (Suárez, 2010). En la particularidad del campo de la educación, estos 
aspectos describen un proceso a través del cual un conjunto de actividades, 
estructuras y valores se convierten en parte integral y sostenible de su 
organización. Luego entonces, por medio de la institucionalización la formación 
profesional se formaliza como una organización que, en el ámbito social, es el 
espacio encargado de la transmisión de saberes en términos de lo que debe 
suceder o se tiene que hacer. En este marco se destaca que la universidad es 
una comunidad académica de investigadores-profesores y estudiantes que 
ordenan toda su capacidad a la realización de su vocación, cuya finalidad es la 
búsqueda incansable de la verdad y la formación de auténticos profesionales que 
promuevan el bien común (Esquivel, 1998).

Para esta categoría se identifica como eje de análisis la importancia de 
evaluar históricamente los procesos de institucionalización. A este respecto, Piñera 
(2002), Solís (2006) y Torres (2006) enfatizan, desde estudios antropológicos e 
históricos, la legitimación de las universidades a partir de la revisión de sus 
procesos de constitución, desarrollo y organización. Con base en ello, establecen 
dos elementos de análisis para entender las tendencias de formación universitaria, 
en este caso, en educación en el país. El primero subraya que en el territorio nacional 
las distintas universidades públicas abrevan de la Real y Pontificia Universidad de 
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México. El segundo establece que si bien todas ellas mantienen en su seno esta 
semejanza de origen, cada una ha construido su institucionalidad a partir de 
contextos, necesidades, normas y proyectos regionales, así como su fun-
cionamiento en términos de políticas internas, legislación, recursos financieros 
y planes de estudio. Con estas premisas se desataca la universidad como una de 
las instituciones más importantes en nuestra época dadas sus características 
institucionales de autonomía y gobernabilidad para realizar las funciones sustan-
tivas de educar, investigar y difundir la cultura. De esta manera, las instituciones 
universitarias son reconocidas como una acción social y emprendedora y, en este 
sentido, como una de las principales instituciones para transformar a la socie-
dad. Otros autores como Solís (2006) hacen hincapié en la necesidad de formar 
profesionistas en respuesta a la actual demanda de trabajo calificado —por tanto 
especializado—, lo cual es congruente con la tendencia reconocida del modelo 
de formación teórico-científico. Solís refiere como ejemplo el requerimiento de 
profesionistas especializados en el campo de la Biología Aplicada a las Ciencias 
del Mar y la Pesca, lo cual está asociado al criterio de enlace entre la demanda 
social de formación,  la demanda del trabajo y las tendencias de los modelos de 
formación profesional que fortalecen la educación en ciencia y tecnología. 

En la misma línea que los trabajos de Piñera (2002) y Solís (2006), Torres 
(2006) destaca la necesidad de desarrollar investigación educativa para lograr una 
mejor calidad de la educación en las instituciones de educación superior (ies) y, a 
la vez, fortalecer el campo científico. Es necesario que las ies enriquezcan el área 
científica formando investigadores educativos con el fin de generar profesionistas 
capaces de afrontar la problemática social. En este escenario los autores ponderan 
tres iniciativas del gobierno federal con base en las propuestas de la Asociación 
Nacional de Universidades e Instituciones de Educación Superior (anuies): 1. 
Adecuar el marco jurídico para la institucionalización de dichas políticas en las 
ies. 2. Ubicar en el centro de la acción el aumento de la calidad de la educación, 
propósito congruente con el modelo de formación teórico-productivo. 3. Atender 
las demandas de la sociedad con eficiencia, eficacia y equidad para la transfor-
mación del entorno nacional.   

Esta demanda inicia con la necesidad de formar profesionales de la edu-
cación, la cual es atendida a nivel nacional mediante la creación de la licenciatura 
en Ciencias de la Educación, cuya finalidad es formar profesionistas habilitados 
para enfrentar las acciones psicológicas, sociológicas y propiamente pedagógicas 
en su punto de intersección. El propósito de esta licenciatura es desarrollar e 
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impulsar estrategias para la solución de problemas sociales, para lo cual primero 
identifica áreas de oportunidad en los distintos ámbitos educativos a través de la 
promoción del trabajo interdisciplinario y el aprovechamiento crítico de los cono-
cimientos teóricos, metodológicos y tecnológicos propios del campo (Hernández, 
2002). En este sentido, una aplicación práctica de la misión de esta disciplina, lo 
mismo que del aprovechamiento de los avances científicos y tecnológicos, es el 
ejercicio desarrollado por Gallegos, Paz y Vázquez (2009), referente a la  licen-
ciatura en Ciencias de la Educación para adultos en reclusión. Esto ha permitido 
formar educadores sociales que influyan en los procesos de inserción social desde 
la institucionalidad académica y a través de la legitimación de los servicios educa-
tivos como estrategia para ofrecer nuevas visiones a las personas en preparación 
para la libertad.

Formación profesional en educación en el espacio de licenciatura
y del posgrado

El tema de la formación universitaria ha cobrado indudable relevancia a partir 
de la instauración del proyecto de modernidad, tanto en el marco de los nuevos 
acontecimientos internacionales como en el plano de la política y de la economía 
nacional, sin olvidar las transformaciones científico-tecnológicas. Esto ha 
llevado a estudiosos, investigadores y expertos a plantear nuevas  preguntas 
para abordar este campo. Así, se considera que la formación profesional reúne un 
conjunto de saberes, condiciones, procesos y prácticas sociales, que está ligado, 
por una parte, a la exigencia de un reconocimiento sociocultural y, por la otra, 
a un campo de conocimientos estructurado a partir de demandas productivas y 
laborales específicas, avaladas formalmente por una institución educativa. Dada 
la complejidad del concepto y para aproximarse a su delimitación, se consideró  
pertinente partir del análisis de algunas distinciones básicas.

En el caso de nuestro país, existe un debate acerca de los mecanismos bajo 
los cuales las instituciones educativas forman los recursos humanos; asimismo, 
se ha planteado la necesidad de hacer modificaciones tanto en su organización 
como en los modelos curriculares desde los cuales los propósitos formativos —lo 
mismo que los métodos de enseñanza—, son ordenados para la formación profe-
sional. En este sentido, tanto las políticas educativas como los mecanismos de 
institucionalización tuvieron una fuerte tendencia de formación funcionalista y 
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tecnológica, como ya se apuntaba en los anteriores reportes de estados del cono-
cimiento (Ducoing, 2005). Al respecto, resulta evidente en la literatura analizada 
para el presente Estado del Conocimiento la dedicación a las reflexiones teóricas, 
así como a los métodos y reportes de microprocesos sociohistóricos y de institu-
cionalización de dichas tendencias de formación universitaria en educación 
durante la última década. 

Es oportuno destacar que en los procesos de formación de profesionistas en 
el campo de la educación es posible identificar dos dimensiones. La primera de 
ellas está relacionada con la formación en educación a nivel licenciatura, que 
se caracteriza por estar centrada en el desarrollo de competencias profesionales 
dentro de un esquema teórico-científico y teórico productivo, consecuente con 
un sistema neoliberal. La segunda se vincula con la formación a nivel posgrado 
para responder en lo particular a la necesidad de la formación de formadores 
en el campo de la educación concentrada en la habilitación de investigadores 
en este campo. A partir de estas dimensiones se desarrolla esta categoría con 
base en dos ejes —teórico y reflexivo— sobre la formación de profesionales en 
el campo de la educación desde una mirada multidimensional. El primer eje se 
centra en la discusión teórica del concepto de formación profesional no como 
noción conceptual, sino como proceso articulado por coyunturas sociohistóricas, 
económicas, culturales, políticas o sociales. En esta línea, Rojas (2008) aborda el 
concepto de formación a través de las dimensiones que lo constituyen y, asimismo, 
marca la transición de los cambios dándole un eje articulador a la formación 
universitaria a partir de diversos ángulos de análisis: sociohistórico, económico y 
político. En conjunto, estos ángulos enfatizan el carácter histórico de la formación 
como proceso esencialmente humano para la recuperación de la cultura. Desde 
esta concepción se construye un modelo diferente de sujeto, se promueve una 
reflexión distinta sobre la formación profesional y se hace una aportación al 
campo de conocimiento pedagógico. Todo ello sin desconocer la importancia de 
los avances tecnológicos y la democratización de la educación, lo cual remarca su 
utilidad como una herramienta conceptual para el estudio de las licenciaturas en 
educación.

Este trabajo define para la formación profesional una tendencia particular 
que la entiende prioritariamente como una producción de conocimiento. En este 
sentido, Ramírez (2009) señala que la formación profesional es una compleja red 
de saberes, conocimientos y posiciones subjetivas que construyen y conforman un 
sentido en la vida del profesionista. Además, precisa, esta red no sólo tiene lugar 
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en un embate de discursos paradójicos coexistentes, sino que, en lo individual, se 
configura entre prácticas, convocatorias, deseos, tiempos y espacios múltiples que 
conforman una postura personal frente a la profesión; frente a la regulación pro-
fesional y frente a lo que la sociedad espera de su práctica profesional.

Por su parte, Gómez (2005) explica la aproximación a la formación profe-
sional desde las perspectivas económica, disciplinaria y de práctica profesional. 
Gómez plantea que la formación profesional debe ser concebida en función de 
dos grupos de componentes: 1. Un cuerpo de conocimientos teóricos e instru-
mentales, habilidades prácticas y valores, objetivados en un determinado campo 
del saber, disciplina, quehacer o práctica profesional, que la legitima. 2. Un cuerpo 
de conocimientos, habilidades, costumbres, tradiciones y prácticas referidos a un 
determinado contexto socioeconómico, histórico y cultural en el que se origina y 
evoluciona como un quehacer social. Por lo tanto, la formación universitaria ha 
de promover el desarrollo de actitudes, aptitudes, conocimientos, valores y creen-
cias, es decir, el desarrollo moral y social de los profesionales. Dicha formación 
debe valorarse en un doble sentido: que el estudiante trascienda a partir de sus 
experiencias de formación universitaria y, después de ésta, en su desempeño 
profesional.

En un tercer aspecto sobre las tendencias de la formación profesional, otros 
autores reconocen el papel determinante que la empleabilidad y el mercado labo-
ral desempeñan en la definición de políticas, tendencias y modelos para la 
formación profesional. Al respecto, Pacheco (1993) señala que el profesionista ha 
de concebirse como una figura historizada, ya que representa el producto social 
más acabado, pues en él se condensa todo un conjunto articulado de condiciones, 
procesos y prácticas sociales que lo vinculan, por un lado, a la demanda social y, 
por otro, a un campo de conocimientos estructurado a partir de esta demanda. 
Congruente con esta visión, bajo el contexto de la política neoliberal y el modelo 
económico subsiguiente, Hernández (2005) resalta las características específicas 
que en materia educativa han impreso estas condiciones. En otras palabras, la 
manera en que dichos esquemas se traducen en tendencias formativas de pro-
fesionales en educación, a partir de reconocer el impacto que tiene la capacidad 
económica de cada país y las leyes de mercado en la formación de profesionistas. 
En el ámbito de la formación de profesionales en educación, con este planteamiento 
se pondera el hecho de que en la última década, los planes y modelos curriculares 
se orientan a la adquisición de conocimientos, habilidades, actitudes y valores 
en términos de competencias profesionales. Así lo refiere Barrón (2003), quien 
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a través de un complejo análisis de distintos elementos —entre ellos, los conteni-
dos curriculares, las misiones institucionales y los planes de estudio— caracteriza 
los perfiles profesionales que identifican diferentes niveles de interpretación y de 
conexión existentes entre la educación superior pública y privada para, en el con-
traste, definir las propuestas curriculares que en un sistema y en otro propician la 
formación profesional por competencias. 

Negrete y Sandoval (2007) ejemplifican el papel relevante de los factores 
laborales y los procesos educativos en el desarrollo de las competencias necesarias 
para responder a la actual demanda laboral. Esta problemática se hace evidente en 
la respuesta que dan las ies a las exigencias de organismos internacionales como 
Comisión Económica para América Latina y el Caribe (cepal), la Organización 
Internacional del Trabajo (oit) y la Organización para la Cooperación y el 
Desarrollo Económicos (ocde), que realizan recomendaciones respecto a cómo 
focalizar el desarrollo económico y social en la valoración de los recursos hu-
manos y la capacidad humana para construir el desarrollo; crear mejores puestos 
de trabajo y reconocer la competencia laboral como un concepto dinámico en el 
que se valora la capacidad humana para enfrentar el cambio y gestionarlo. Así, las 
competencias orientan cambios de sentido en la formación profesional al destacar 
un proceso identitario en términos de la capacidad de usar el saber en contenidos, 
articulada al saber hacer y al saber valorar para tomar decisiones y solucionar 
problemas. Todo ello, encaminado a la formación profesional sustentada en la 
empleabilidad en función de tres elementos: promover el aprendizaje en diversos 
espacios; considerar las dinámicas de empleabilidad; y, su pertinencia a través de 
la identificación de necesidades educativas y sociales y pensar en la flexibilización 
del curriculum bajo esquemas organizacionales y de operación abiertos para que 
permitan centrar los procesos de aprendizaje en la atención de problemas.

Dentro de este mismo análisis, las tendencias de formación se han visto fuer-
temente determinadas por las políticas educativas consideradas en nuestro país 
y su implementación. Barrón (2005) señala que en México la política educativa 
oficial ha transitado de un estado benefactor a un estado evaluador, que se rige 
por la lógica de la eficiencia y eficacia de las instituciones educativas. Esto pone en 
discusión las implicaciones de las políticas educativas en formación profesional, 
herencia de un sistema de intereses de las clases dominantes más que un trabajo 
colaborativo de todos los sujetos implicados.

En suma, las reflexiones teóricas y sociohistóricas acerca de los macro pro-
cesos de legitimación e institucionalización de la formación universitaria, 

01 Procesos de formación Vol1-CAPITULO V.indd   270 11/14/13   8:09 PM



271FORMACIÓN Y PROCESOS SOCIOHISTÓRICOS INSTITUCIONALES: UNIVERSIDADES

de acuerdo con el reconocimiento del énfasis actual sobre las dimensiones 
económicas y políticas, ponen en perspectiva el papel determinante que éstas 
desempeñan en la proclamación de las nuevas tendencias para la formación pro-
fesional o universitaria, encaminada de forma unívoca al desarrollo de perfiles 
profesionales que respondan al mercado laboral. 

En un segundo eje de discusión, se ubican los mecanismos de institu-
cionalización que formalizan los procesos formativos. En este eje se reconoce otro 
tipo de abordajes que pudieran describirse como microanálisis, relacionados con 
procesos particulares asociados con las tendencias de formación profesional en 
educación anteriormente descritas. En procesos de formación de profesionistas 
se presentan procesos de institucionalización con una marcada tendencias 
diferenciadas: a) modalidades de formación, b) tutoría, c) práctica profesional, y 
d) identidad y valores profesionales. 

Con respecto a la tendencia de modalidades de formación, la consideración 
de modalidades adicionales de enseñanza y aprendizaje pone énfasis en la incor-
poración sistemática de las nuevas tecnologías y la mediación asincrónica en los 
procesos formativos de profesionales de educación. Por ejemplo, la modalidad a 
distancia, que entre la tensión de la rutina y los esfuerzos de ruptura e innovación, 
integra la innovación pedagógica y tecnológica En el campo de la educación ha 
representado para algunos más que un modelo educativo, una propuesta educa-
tiva innovadora que define un nuevo paradigma. 

Al respecto, Barrera (2007) identifica que la modalidad a distancia está 
impactando los procesos formativos o educativos,  ya que propicia la formación 
de competencias para la autoformación y la autonomía. En este sentido, Yurén y 
Romero (2008) hacen hincapié en que la autoformación es un hecho social pluri-
dimensional que se integra en una dinámica social y cultural observable. Agregan,  
además, que consiste en un conjunto de prácticas apoyadas en diversos recursos 
que obedecen a la decisión de una persona de asumir la dirección de su propio 
proceso formativo. La autoformación puede realizarse en el ámbito público o 
privado como una búsqueda de nuevas estrategias de aprendizaje o bien, puede 
desarrollarse estableciendo relaciones intermitentes con las instituciones encargadas 
de la educación y la formación. Por otra parte, García (2009) señala que en el mundo 
moderno la adopción de nuevas tecnologías y el mismo desarrollo científico, 
económico y social del país exige a la educación superior una reforma radical y 
flexible de sus sistemas, acorde con las necesidades de formación vigentes. En este 
sentido, se trata de dar cuenta de las necesidades de actualizaciones de la formación 
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universitaria en pedagogía, de acuerdo con el desarrollo científico, tecnológico, 
disciplinar y, por supuesto, el vínculo universidad-mercado laboral actual.

La tendencia de la tutoría como proceso de institucionalización y formación 
de profesionales, de acuerdo con la literatura considerada, representa un 
mecanismo clave para dos propósitos: favorecer los procesos formativos y 
mejorar su calidad. Este reconocimiento protagónico y significativo se concede 
a partir de su declaración como parte de las políticas nacionales dictadas en ma-
teria educativa. Se entiende por tutoría un método de enseñanza por medio del 
cual el estudiante o un grupo de estudiantes reciben educación personalizada e 
individualizada de parte de un profesor, a través de una orientación sistemática 
que apoye su avance académico conforme a sus necesidades y requerimientos par-
ticulares (anuies, 2006). En esta misma línea de pensamiento, Santos, Yurén 
y Zanatta (2011) reconocen que el modelo de competencias con enfoque holís-
tico y pedagogía constructivista ha de incluir un dispositivo que promueva un 
proceso de atención personalizada —denominado sistemas de tutorías— a fin de 
influir en un mayor número de dimensiones del proceso formativo. Los autores 
subrayan que la tutoría bien aplicada puede ser el puente para conocer las diversas 
condiciones del alumnado —debilidades, limitaciones, necesidades, expectativas, 
entre otras—, y a partir de esto, diseñar y ofrecer espacios educativos adecuados 
que permitan al estudiante cursar sin riesgo los estudios superiores. Reforzando 
la idea, Serna (2005) refiere que la tutoría es un recurso que puede potenciar la 
formación integral del alumno con una visión humanista y responsable frente a 
las necesidades y oportunidades del desarrollo de México. Coincide en definirla 
como un recurso de gran valor, pues facilita la adaptación del estudiante universi-
tario al ambiente escolar a través de la atención individualizada y el acompañami-
ento y apoyo durante el proceso formativo, con el propósito de detectar de manera 
oportuna los factores de riesgo que puedan afectar su desempeño académico.

En la consideración de otros aspectos, Sánchez (2006) señala que la tutoría 
demanda la recuperación de diferentes metodologías de aprendizaje, lo cual su-
giere que aquélla no sólo se trata de orientación sino de acompañamiento para la 
formación a fin de incidir con mayor fuerza en el proceso de enseñanza y aprendi-
zaje. Esto quiere decir que el proceso es variado; el estudiante es considerado 
protagonista central del proceso de formación, y el ambiente de colaboración, 
solidaridad y respeto posibilita su crecimiento. No debe olvidarse que la tutoría 
tiene como finalidad, de acuerdo con Sánchez, la construcción del conocimiento 
que elabora cada estudiante en relación con el otro, porque la construcción se va 
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haciendo de manera colectiva. Entonces se percibe que el tutor y el estudiante se 
conforman en ese medio social, donde las relaciones cara a cara generan un sen-
timiento de pertenencia. 

Otra tendencia en la formación de profesionistas en educación es la prác-
tica profesional, que de manera incipiente se aborda en las investigaciones de los 
procesos formativos. Es un mecanismo que es congruente con la visión neoliberal 
de vincular la profesión con el mercado laboral en el propósito sustancial de pro-
mover el desarrollo de competencias profesionales desde la formación, mediante 
la incorporación de los profesionales al campo profesional (Cruz, 2009). En este 
sentido, Fernández, Reyes, Dávila y Torres (2006) se centran en acotar una noción 
particular de la práctica profesional para entenderla como la aplicación concreta 
y autónoma de una profesión en un lugar, tiempo y circunstancia determinados, 
así los profesionistas tienen que demostrar sus capacidades, conocimientos, habi-
lidades y responsabilidades en el ejercicio profesional compitiendo en un espacio 
laboral inestable. En esta misma línea de pensamiento, Santa María y Sánchez 
(2009) consideran que el ejercicio profesional que se inicia con la práctica profe-
sional debe ser guiado y supervisado por asesores externos y tutores que orienten 
la aplicación directa de los conocimientos adquiridos en el proceso formativo. 
En función de ello, para que el estudiante sea capaz de emprender con éxito su 
labor profesional e institucionalmente influya en la optimización de los recursos 
existentes, los autores puntualizan, entre otras, las siguientes metas: a) contar con 
el respaldo de asesores externos y expertos que proporcionen apoyo y asesoría 
a quienes realizarán su práctica profesional; b) ser un ámbito de aprendizaje de 
la realidad profesional, en diálogo abierto con la formación, para una mejor 
comprensión de la complejidad que la vida profesional presenta; c) posibilitar el 
reconocimiento de la relación teoría-práctica que necesita un profesional en 
constante y continua formación; d) generar procesos formativos interactivos con 
la realidad profesional para el desarrollo de las competencias profesionales, a par-
tir de la experiencia de la intervención guiada; e) ser una fuente de conocimientos 
a partir del contexto, las situaciones y los casos prácticos a los que se enfrente el 
estudiante durante su desarrollo y f) ser una oportunidad para desarrollar habili-
dades, capacidades y destrezas para un ejercicio profesional competente y exitoso. 

En este marco, una aproximación está dada a partir de los estudios de egresados 
sugeridos por las políticas nacionales para valorar la práctica de los profe-
sionales, cuya intención es retroalimentar los procesos formativos y los perfiles 
profesionales bajo la lógica de las leyes del mercado. Al respecto destacan esfuer-
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zos investigativos como el trabajo de Álvarez, Álvarez S., Hernández, Pizeta y 
Sánchez (2003), quienes plantean la necesidad de desarrollar a nivel institucional 
un proyecto para conocer la orientación en la formación de recursos humanos 
y su relación con el curriculum, el mercado laboral, el desarrollo académico y 
la práctica profesional, para determinar si ésta realmente es congruente con las 
premisas institucionales de formación: integración multidisciplinaria, vinculación 
académica con las necesidades de la población, integración teórico-práctica e 
integración docencia-servicio-investigación. El interés puesto en este punto se 
justifica en la preocupación de valorar, en el caso de los egresados, si desarrollan las 
capacidades para desempeñar una práctica profesional enriquecedora y efectiva. 

En íntima relación con las tendencias anteriores, la identidad y los valores 
profesionales son mecanismos claramente incorporados a los procesos formativos 
de profesionales en educación. Luego entonces, si bien los procesos formativos se 
encuentran orientados bajo el modelo de competencias —esto es, a la atención 
del mercado—, considerar los valores como cariz distintivo de la identidad profe-
sional permite darle su justo valor a la formación humanista de los profesionistas 
y, en ese sentido, contribuir a promover el desarrollo humano y la calidad de vida.       

En lo que respecta a la tendencia de la identidad, los esfuerzos de aproxi-
mación se orientan a la delimitación del término a partir de su reflexión desde el 
quehacer disciplinario del profesional y diversas conceptualizaciones. Desde esta 
perspectiva, Navarrete (2007) retoma los trabajos de Bourdieu (1983) y admite la 
semejanza entre características de algo o alguien con respecto a otro (similitud) y 
la perdurabilidad de cualidades a través del tiempo en la tensión entre permanen-
cia y transformación (continuidad), debido a que la identidad no está unificada ni 
es singular, sino que se da a través de diferentes discursos, prácticas y posiciones 
que la forman. En otras palabras, la identidad se construye entre los discursos y 
las prácticas. Acorde con esta idea, Fuentes (2007) muestra que las políticas edu-
cativas en el terreno de los sujetos y su proceso identificatorio en las instituciones 
educativas son un juego importante donde se imbrican lo político y lo psíquico. 
Desde el enfoque político-psíquico se asume que no existe una identidad esen-
cial al margen de la historia, por el contrario, se trata de identidades históricas 
y políticamente construidas. De esta manera, Fuentes considera las identidades 
profesionales como el resultado de prácticas articulatorias (hegemónicas o no) en 
espacios institucionales específicos que involucran dinámicas de existencia local-
mente construidas. 
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Por otro lado, Navarrete (2007) sostiene que la construcción de la identidad 
profesional está acompañada por múltiples referentes sociales y no se ciñe sólo al 
contexto particular de la universidad. Así, la identidad profesional —adquirida 
en la trayectoria universitaria y posuniversitaria— depende de ciertos rasgos que 
dan forma e integridad profesional a cada uno de los profesionistas. En la fase 
de formación universitaria se desarrollan conocimientos, habilidades, valores y el 
perfil universitarios; por su parte, en la fase postuniversitaria, el profesionista se 
fortalece en el campo de acción laboral y adquiere experiencia profesional con la 
cual construye su identidad. Cabe reconocer, sin embargo, que existen casos en los 
que en este proceso de construcción de la identidad profesional surgen problemas 
de identidad. 

Como ya se ha comentado, un rasgo significativo para entender el tema de la 
identidad profesional es la incorporación de los valores en los currículos. Varios 
autores se aproximan al tema en el interés de identificar los valores que adquieren 
los estudiantes universitarios durante su proceso de formación profesional. Así, 
por ejemplo, el trabajo de Félix (2009) da cuenta de la consideración de los 
estudiantes, quienes en mayoría coinciden en señalar cuatro aspectos o valores 
necesarios de todo buen profesional: la formación, ser competente, ser responsable 
y ser ético. No obstante, llama la atención que la investigación sea considerada por 
los estudiantes como un valor importante, por lo que su identificación es indis-
pensable en todo perfil de un buen profesional.

Por su parte, Farján (2009) pone énfasis en la transformación y cambio de 
la constitución de los valores y hace hincapié en que en este punto el panorama 
en la formación profesional es diverso y transverso; esto es, si bien los valores 
son dinámicos —es decir, no permanecen inmutables, sino que sufren cambios, 
incrementos o descensos como parte de la cultura escolar—, muestran algunas 
constantes: valores que se mantienen sin perder su primacía como la autonomía 
intelectual y la crítica constructiva. Por lado, Farján reporta que hay valores emer-
gentes característicos de distintos periodos formativos, entre ellos el respeto y la 
responsabilidad. Sin embargo, identifica valores profesionales que, en general, 
muestran consideración, como la justicia, la tolerancia y la solidaridad.

En otra aportación, Bonilla (2004) muestra la institucionalización de la 
identidad profesional como política curricular en el sentido de influir en la for-
mación integral a través del desarrollo de competencias éticas —ética profesional 
y responsabilidad profesional— para, en consecuencia, formar un buen profe-
sionista. Bonilla rescata la tesis de que la universidad tiene por sí misma una clara 
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vocación humanista y humanizadora, manifiesta en cuatro principios: introspec-
ción, contemplación, reflexión y selectividad, los cuales en conjunto determi-
nan la adopción de una forma de pensar y, quizás, de vivir como futuros profe-
sionistas, sustentada en un perfil que configura su identidad profesional. 

De manera sucinta, la ética profesional y la responsabilidad van de la mano. 
Son competencias que el profesionista debe adquirir durante su desarrollo profe-
sional, ya que son elementos que contribuyen al quehacer de un buen profesionista, 
los cuales son vitales para que el futuro profesionista haga uso de ellos (López, 
2009). Mazo y López (2009) comparten esta perspectiva y refieren que la ética 
profesional es un factor fundamental en el quehacer de un buen profesional, 
tomando la responsabilidad como acción en el ejercicio de la profesión. La 
responsabilidad es un valor universal reflejado en los modelos de conducta, en los 
puntos de vista de los sujetos, en las acciones y en las relaciones interpersonales. 
Además, responder al ejercicio profesional desde una ética responsable, implica 
configurar en el sujeto una formación integral. 

A este respecto, Hirsch y Pérez (2005) explican al menos siete principios 
básicos de la ética profesional, a saber: beneficio, autonomía, justicia, fidelidad, 
veracidad y confidencialidad. Las autoras señalan que estos principios son referentes 
necesarios para comprender y analizar el ejercicio ético de las profesiones y, desde 
ahí, valorar el proceso de formación de los profesionales en las universidades.

Con base en esta consideración, García y Martínez (2006) han llevado a cabo 
estudios acerca de las competencias éticas y profesionales. Siguiendo sus hallaz-
gos, en la línea de la ética profesional se observa un cambio en la percepción de los 
valores en función del nivel formativo. Así, por ejemplo, en el posgrado, el valor 
más apreciado se reconoce en el desarrollo de las denominadas competencias 
cognitivas. De ahí que, el manejo del conocimiento sea el elemento central de 
todas las ies. En el proceso formativo dicho conocimiento se reconoce en diversas 
formas: formación, preparación, competencia profesional, formación continua, 
innovación, superación y competencias técnicas, que a su vez aglutinan cuestiones 
específicas referidas a la importancia de la investigación, al deseo de compartir los 
conocimientos, a procesos de análisis, crítica y autocrítica y a la experiencia.

En el caso particular de la formación profesional en educación, García y 
Martínez (2006) hablan de la formación ética o el desarrollo de competencias éticas 
asociadas a saber ser profesional (valores, actitudes y estilos de comportamiento), 
que implican respetar el código de deontología, el cual expresa principios elemen-
tales que pautan el ejercicio profesional y su compromiso con la acción. De su 
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elaboración y cumplimiento se infieren normas y derechos de los profesionales 
consigo mismos, para con las personas que constituyen la referencia más directa 
de su trabajo, para con las instituciones o entidades en las que prestan sus servi-
cios, para con otros profesionales y hacia la sociedad en su conjunto.

De forma complementaria, en otro esfuerzo por establecer los valores profe-
sionales más importantes —así como su transformación en el tiempo, pero ahora 
desde una visión más individual—, Corvera (2005) aporta una relación de valores 
que, aun siendo particulares, se integran a la identidad profesional a través del 
proceso universitario de formación, entre ellos: familia, salud, educación, libertad, 
amor, vida, supervivencia, desarrollo personal, paz, honestidad y los valores mo-
rales. Con base en esta aproximación, el autor proyecta para el año 2010 los va-
lores predominantes —a excepción de la paz, la honestidad y los valores morales— 
se sustituirían por el dinero, la posesión de bienes materiales y el empleo/trabajo. 
Este argumento concuerda con lo puntualizado por Navarrete (2007) en cuanto al 
papel de los valores en la constitución de la identidad profesional, los cuales com-
parten la cualidad de ser construcciones históricas y sociales que responden, dentro 
de contextos particulares, a las dimensiones políticas y económicas de nuestro 
país. López (2009) destaca este último atributo ya que, en su opinión, los valores 
universitarios forman parte de una cultura universitaria constituida por prácticas, 
valores, normas y conocimientos. Esto hace que, para una apropiada compren-
sión, su abordaje necesariamente se haga desde la cultura misma.  

Una última tendencia identificada en los trabajos documentados hace referen-
cia a la formación de formadores, tendencia más ampliamente evidenciada en el 
contexto institucional del posgrado en el cual se observan dos vertientes: la de 
investigación y la de profesionalización. En cuanto a la vertiente de investigación, 
se reflexiona de manera crítica sobre el incremento de los programas de posgrado 
en este campo desde una visión de comercialización de la educación. En particular, 
Pérez (2008) opina que, al estar insertos en determinada política educativa y en 
un contexto social amplio —lo mismo que sujetos a un conjunto de características 
de expansión y privatización—, los programas de posgrado enfrentan un proceso de 
desestructuración de su identidad social. En el caso de los posgrados, se identi-
fican como características la expansión, la profesionalización, la acreditación, la 
privatización y la tecnologización. Ello parece ser el resultado del nuevo contexto 
en que se inscriben las políticas económicas, sociales y educativas del país, adscritas 
al neoliberalismo. Se trata de un proceso formativo relacionado con el proceso de 
investigación más directamente asociado a los programas de doctorado. 
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En concordancia con este análisis, Jiménez (2009) revela la importancia de 
la consolidación de un campo de conocimiento como la investigación educativa 
para la formación de nuevos investigadores. En la medida en que programas e 
instituciones colaboren en esta tarea pueden avizorarse posibilidades de que la 
investigación en educación encuentre un lugar cada vez más firme entre las disci-
plinas de tradición reciente. Concebir un doctorado como un proceso meramente 
académico o de naturaleza intelectual equivale a ignorar los múltiples significados 
que constituyen las culturas académicas que privan en cada campo de producción 
de conocimiento y en los espacios donde se forman sus nuevos miembros. Rati-
ficando la idea, Ruiz (2004) considera que, para el fortalecimiento de los grupos 
de investigación educativa en el terreno nacional e internacional, es necesario 
promover acciones y procesos que posibiliten la narración, argumentación y la 
articulación de estrategias tendientes a potenciar la formación de los estudiantes de 
posgrado. Calix y Castaño (2007) secundan el argumento al señalar que la agenda 
de investigación debe incluir un trabajo serio y bien estructurado a fin de lograr 
una habilitación significativa en la investigación educativa. 

Moreno (2007) rescata estos ejercicios en la preocupación  por formar inves-
tigadores que se involucren en el campo de la investigación e integra de manera 
articulada tres dimensiones: a) formación tutoral, b) baja eficiencia terminal y c) 
egresados. En cuanto a la primera de ellas, el autor la refiere como una formación 
práctica muy cercana a una enseñanza con carácter artesanal, cimentada en el 
savoir faire, en el saber hacer, corregido y mediado por el saber discursivo. En esta 
dimensión, los actos de formación se desarrollan de manera asociada a procesos 
de interacción e intercooperación vis à vis entre el investigador experimentado y 
el investigador en formación, orientados a promover el desarrollo, interiorización 
y recreación  del habitus que demanda el mundo científico, sus normas y regulari-
dades. En suma, se trata de aprender a pensar y hablar en su lenguaje e incorporar 
las condiciones en que se realiza la práctica científica. En lo específico, se trata de 
una mediación humana que promueve la socialización-interiorización-recreación 
del oficio de investigador. Torres (2011) comparte este razonamiento y aprecia que 
la formación para el oficio de investigador asociada a la tutoría involucra un alto 
grado de exigencia académica, acompañada de un trabajo independiente discipli-
nado que ha de favorecer el desarrollo de un avance cualitativo en la generación 
de conocimiento de frontera.

En lo referente a la segunda dimensión —baja eficiencia terminal—, Sánchez 
(2006) documenta el incremento de la matrícula en los posgrados de educación 
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con la tensión de formar a los formadores a partir de la devaluación de los títulos 
de licenciatura, la disminución del crecimiento económico y del mercado laboral, 
y el deterioro de la calidad de la educación superior. Ante este panorama, el posgra-
do se ha convertido en una opción de formación y de acreditación de profesores 
de nivel superior, un medio para el acceso a círculos laborales y académicos, un 
recurso remedial ante las deficiencias de la formación de licenciatura y un dis-
positivo para formar investigadores y personal especializado. Pese a ello, prevalece 
un desequilibrio entre ingreso y eficiencia terminal en los posgrados en investi-
gación. Para dar cuenta de este último aspecto, Hernández (2011) y Torres (2011) 
advierten que entre los estudiantes hay una serie de motivos multifactoriales para 
la baja eficiencia terminal en el doctorado; entre ellos sobresalen: la excesiva carga 
laboral que tienen los estudiantes; el escaso apoyo brindado por las instituciones 
en donde laboran en cuanto a descargas de horas de trabajo; el limitado tiempo 
para estudiar los temas a analizar en los seminarios y en la formulación de la 
investigación; y, la falta de becas y la escasa relación de los alumnos con el comité 
tutorial y el tutor. Cada uno de estos factores influye en la baja eficiencia terminal 
en los estudiantes de posgrados, lo cual limita la estructura del proceso de for-
mación profesional porque independientemente de las limitaciones que puedan 
presentarse se afecta el proceso de formación integral del estudiante y no adquiere 
las herramientas necesarias para ser un profesional auténtico y emprendedor.

En la tercera dimensión —egresados en materia de educación— se valora que 
los estudios de egresados aportan información para establecer el perfil de posgrado, 
tanto en la vertiente  profesionalizadora como en la de investigación. Por ello, 
Fernández, Reyes Dávila y Torres (2006) reconocen que los estudios de egresados 
constituyen una de las estrategias más adecuadas para retroalimentar los progra-
mas de formación de profesionales e investigadores en instituciones educativas, 
ya que son puente entre el mundo de la educación y el campo de trabajo. Esta 
condición permite saber si el grado académico es garantía de éxito o de fracaso 
en el ámbito laboral, situación que nuevamente refuerza la idea de que hoy vivimos 
en un mundo credencialista. En el mismo tono de Fernández Reyes Dávila y 
Torres (2006), Santana y Ruvalcaba (2011) establecen la utilidad de los estudios 
de egresados para evaluar el impacto de sus perfiles formativos en el posgrado en 
educación. Esta metodología les ha permitido reconocer fortalezas y debilidades 
en ellos, que de acuerdo con Pérez (2008), es necesario apoyarse en miradas que 
den cuanta de dichas condiciones y de sus implicaciones. 
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Atravesando la discusión de la formación a nivel posgrado en ambas di-
mensiones, se desarrollan trabajos como el de Torres (2006), que se proponen 
establecer una relación de criterios que a nivel nacional permitan dar cuenta o 
valorar su la calidad. Estos criterios tienen que ver con el contexto e importancia 
del programa evaluado, la planta académica, el plan de estudios, los alumnos, el 
área y las líneas de investigación, la productividad científica o tecnológica, la 
infraestructura física y de apoyo, la vinculación e impacto en los sectores social y 
productivo, y el compromiso institucional.

En el tema de las metodologías de investigación es significativo considerar 
que en los distintos trabajos se reconoce de manera amplia la preferencia por el 
desarrollo de aproximaciones centradas en la tradición cualitativa (Strauss y 
Corbin, 1998). Inclinación que hace evidente un cambio en el enfoque me-
todológico de indagación con respecto a lo reportado por las investigaciones en 
la década anterior.   

Enfoques teóricos y metodológicos

El análisis de los distintos trabajos ubicados en el problema relacionado con la 
formación de profesionales de educación a través de programas de licenciatura 
y de posgrado, se realizó desde las nociones aportadas por los diversos 
autores para cada una de las categorías analíticas desarrolladas, las cuales, en 
conjunto abonaron un soporte conceptual específico para su lectura. Estos 
posicionamientos permitieron discutir tendencias presentes en los procesos de 
formación universitaria en educación a través de un esfuerzo descriptivo de los casos 
reportados en los textos desde enfoques predominantemente sociohistóricos, 
atravesados por análisis macrosociales y económicos de los procesos de 
institucionalización de la universidad en torno a la política educativa del país, 
la empleabilidad, la calidad de la educación y la inserción laboral. A nivel 
microsocial se encuentran los mecanismos de institucionalización evidentes 
en la revisión de las tendencias de formación asociadas a tutoría, identidad, 
práctica profesional, valores y modalidades educativas. 

La producción investigativa recopilada para el desarrollo de este problema 
suma un total de cuarenta trabajos. En cuanto a las metodologías empleadas se 
observa un predominio de las de orden cualitativo centralmente en estudios de 
caso con énfasis en análisis antropológico e histórico con previa revisión docu-
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mental y bibliográfica. Con respecto a las de corte cuantitativo, en lo específico se 
trata de estudios exploratorios y descriptivos. Hay pocos estudios de tipo mixto y 
algunos análisis críticos. 

La formación pedagógica de profesores de instituciones
de educación superior

Los retos de la educación superior son múltiples, así que para responder a ellos y 
hacerlo con la calidad necesaria, se han destinado importantes recursos federales 
a la habilitación del profesorado de las instituciones de educación superior (ies). 
De acuerdo con el Informe ejecutivo del promep, en 1996, en las universidades 
públicas estatales se registraron 14 270 profesores de tiempo completo (ptc), 
cifra que para el año 2010 aumentó a 30 129, lo cual supuso un incremento de 
100 por ciento. 

La configuración de la planta docente de tiempo completo cambió en gran 
medida. En 1996, el porcentaje de profesores con licenciatura era de 65 por ciento, 
pero a partir de las políticas de apoyo del promep para la habilitación del per-
sonal académico, este porcentaje se redujo a 14.45 por ciento. Los profesores con 
grado de maestría pasaron de 27 a 51.4 por ciento, mientras que los profesores 
con grado de doctorado aumentaron de 8 a 33.8 por ciento. En términos brutos, 
el número de doctores pasó de 1 141 a 10 187 profesores en 2010 (sep, s/f). Si bien 
este panorama es alentador en cuanto a la formación disciplinaria del profesorado 
universitario, no lo es así en el campo de la formación pedagógica del académico, 
donde ha habido un gran vacío en la política universitaria nacional. Los docu-
mentos oficiales que definen las políticas institucionales de las ies reconocen que 
la capacitación del personal docente contribuirá a la mejora de la educación en 
todos los niveles,  pero ello no ha estado acompañado de acciones concretas para 
profesionalizar el campo de la formación pedagógica del profesorado universi-
tario (anuies, 2006).

En nuestro país la formación pedagógica del profesorado de ies es una prác-
tica educativa con una trayectoria de aproximadamente 40 años. Este campo de 
trabajo pedagógico, conformado a principios de la década de los setenta,  en la 
siguiente se estructuró para atender la expansión de este sector educativo (Ducoing 
y Landesmann 1996). Sin embargo, en los años noventa a este tipo de formación 
se le restó atención debido al impulso de las políticas federales en materia de 
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formación disciplinaria y obtención del posgrado del profesorado universitario. 
En este sentido, en el estado del conocimiento 1996-2002 se señala que si bien la 
evolución de las políticas y programas de formación fue heterogénea, en general 
disminuyó su prioridad y los recursos destinados a la formación de los profesores, 
situación que se interpreta como “una dilución de la responsabilidad institucional 
para la formación docente” (Hernández y otros, en Espinosa, 2005: 58). Por otra 
parte, los trabajos relativos a la formación pedagógica de profesores universitarios 
tampoco han experimentado un desarrollo importante en la década estudiada 
para integrar los presentes estados de conocimiento. Se contó con 32 textos que 
fueron clasificados en tres categorías temáticas: 1. Experiencias institucionales de 
formación pedagógica de los profesores universitarios. 2. Investigación en pro-
cesos de formación pedagógica de profesores. 3. Propuestas para la formación 
pedagógica de profesores universitarios. 

Experiencias institucionales en la formación pedagógica de profesores 

Esta categoría temática ha sido identificada y analizada en los dos estados del 
conocimiento anteriores (Ducoing y Landesmann, 1996; Espinosa, en Ducoing, 
2005). Esta categoría abarca descripciones de programas, experiencias y modelos 
institucionales desarrollados para la formación pedagógica de profesores 
universitarios. Estas experiencias son diversas, pues cada ies define sus propias 
estrategias de formación pedagógica ajustadas a sus políticas institucionales. En 
esta década, los marcos que han orientado estos programas son comunes y se 
derivan de las recomendaciones de organismos internacionales como la unesco, 
de nuevos modelos educativos centrados en el estudiante y de planteamientos 
curriculares emergidos en los años noventa: el curriculum por competencias, la 
flexibilidad curricular, entre otros. En general, los trabajos clasificados en esta 
categoría plantean que los programas formativos responden a un nuevo modelo 
educativo recientemente definido por la institución y a planes de desarrollo que 
incluyen como política la formación de sus profesores. 

Este apartado incluye los trabajos de Sánchez (2008); Acosta y Aguirre (2008); 
Reyes (2007); Rivera y Rosales (2008); Ordóñez de la Cruz, Quiñonez y Salazar 
(2008); Martínez y Domínguez (2008); Portilla y González (2008) y Hernández 
(2006). De los ocho documentos analizados en este grupo, siete corresponden a 
ponencias y a un artículo arbitrado. La mayoría de esas ponencias  se presentaron 
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en el “Primer Congreso Internacional de Formación de Profesores de Educación 
Superior. Panorámica y Perspectivas de la Formación del Profesorado para la Edu-
cación Superior del Siglo XXI”, organizado en noviembre de 2008 por la anuies y 
la Universidad Autónoma de Baja California. .

Esos ocho documentos comprenden tres tipos de descripciones: 1.Áreas 
institucionales responsables de la formación. 2. Programas institucionales de 
formación. 3. Programas educativos. Sánchez (2008) centra su atención en la 
experiencia de la Dirección de Formación y Actualización Docente de la Univer-
sidad Autónoma del Estado de Morelos. En un segundo grupo, Acosta y Aguirre 
(2008) describen la experiencia del Programa de Formación de Académicos de la 
Universidad Veracruzana, mientras que Reyes (2007), Rivera y Rosales (2008) 
detallan el caso del Programa Flexible de Formación y Desarrollo Docente de la 
Universidad Autónoma de Baja California.  Ordóñez de la Cruz, Quiñónez 
y Salazar (2008) plantean la experiencia del Programa Integral de Superación 
Docente de la Universidad Juárez Autónoma de Tabasco. En el tercer caso, los 
trabajos de Martínez y Domínguez (2008) y Portilla y González (2008) describen 
programas de diplomado. El diplomado en Docencia Universitaria de la Univer-
sidad de Sonora, en el primer caso, y el Diplomado en Educación enfocado a la 
Química, de la Universidad Autónoma Metropolitana Unidad Azcapotzalco, en el 
segundo. También en este tercer caso se encuentra la descripción de la experiencia 
de un curso-taller impartido en el estado de Hidalgo (Hernández, 2006). A con-
tinuación se presenta las particularidades de cada uno de estos tres grupos.

Sánchez (2008) documenta la experiencia de la Dirección de Formación y 
Actualización Docente e Investigación Educativa en la Universidad Autónoma del 
estado de Morelos. Describe el trabajo desarrollado entre 1989 y 1995  y plantea 
que no ha sido recuperado. En este estudio, la información fue obtenida mediante 
entrevistas a profesores participantes en el Programa de formación, a personal de 
la Dirección y a autoridades durante ese periodo. El resultado de esas entrevistas 
mostró que el área funcionó gracias a la iniciativa de la persona responsable y de 
su equipo de trabajo y que, asimismo,  hubo una diversificación en sus programas 
y se promovió la investigación educativa como una forma de recuperar y valorar 
la práctica docente. Sánchez afirma que estos primeros esfuerzos propiciaron el 
desarrollo de la investigación educativa en esa universidad, el cambio en la 
administración universitaria cerró esa etapa en la institución. La autora plantea 
que para los profesores hubo una reducida mejora laboral y económica, y que 
el cierre de ese programa demostró el poco interés institucional que existe 
respecto a la tarea de formación.   
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Tocante a los textos del segundo grupo, en ellos se observa que los tres pro-
gramas institucionales se establecieron a partir de haberse reformulado el  modelo 
educativo de la institución y, por tanto, obedecen a la necesidad de formar a los 
maestros de acuerdo con este nuevo modelo. Acosta y Aguirre (2008) describen la 
experiencia de formación de los académicos de la Universidad Veracruzana (uv), 
a partir del Modelo educativo integral y flexible (meif), el cual se basa en compe-
tencias y en el modelo centrado en el aprendizaje de los estudiantes. En este marco, 
el Departamento de Competencias Académicas de la uv, diseñó el Programa de 
Formación de Académicos (ProFA).

Por su parte, Reyes (2007) y Rivera y Rosales (2008) refieren el caso de la 
Universidad Autónoma de Baja California (uabc). El Plan de Desarrollo Institu-
cional de esta universidad reconoce la importancia de la formación pedagógica 
y disciplinaria del personal académico, así como de las competencias docentes. 
En este caso, la responsabilidad de diseñar y operar el Programa Flexible de For-
mación y Desarrollo Docente se confiere a una unidad académica, la Facultad de 
Pedagogía e Innovación Educativa (fpie). Los propósitos del programa son mejorar 
las habilidades pedagógicas y la actualización profesional de los docentes, para 
asegurar la calidad de los programas educativos e incrementar el número de pro-
fesores que actúen como facilitadores; contar con personal académico capacitado 
para implementar adecuadamente el modelo educativo de la uabc, en beneficio 
de los estudiantes. (Rivera y Rosales, 2008: 4).

Ordóñez de la Cruz, Quiñónez y Salazar (2008) exponen que la formación 
de los profesores de la Universidad Juárez Autónoma de Tabasco, se basa en su 
Plan de Desarrollo Institucional (2004-2008).  En el año 2004 surge el Programa 
Integral de Superación Docente como parte de las funciones del Departamento 
de Superación Docente de dicha institución. Este programa se orientó a hacer 
operativo el nuevo modelo educativo centrado en el aprendizaje, en la flexibili-
zación curricular y en fortalecer las nuevas competencias docentes.

En el caso de la Universidad Veracruzana (Acosta y Aguirre, 2008), el Pro-
grama de Formación de Académicos (ProFA) se enfocó en el desarrollo de once 
competencias genéricas. Algunas de ellas son: comunicación, autoaprendizaje, 
diagnóstico, planeación, intervención, ejecución, orientación, investigación, 
gestión, organización y evaluación, entre otras. Se diseñaron programas de 
experiencia educativa (pee) para las distintas competencias, las cuales se imparten 
en el periodo intersemestral. En el caso de la uabc, el programa contempla cinco 
niveles en una estructura curricular flexible con valor en créditos. Los niveles 1 y 

01 Procesos de formación Vol1-CAPITULO V.indd   284 11/14/13   8:09 PM



285FORMACIÓN Y PROCESOS SOCIOHISTÓRICOS INSTITUCIONALES: UNIVERSIDADES

2 son requisitos básicos para impartir clases (Inducción a la Universidad e Intro-
ducción a la actividad docente). El nivel 3 lo integra una serie de diplomados (p. 
ej. Lectoescritura y desarrollo en la educación superior, Educación a distancia, 
etc.). En el nivel 4 se cursa la especialidad en Docencia, y en el nivel 5, la maestría 
en Docencia (Reyes, 2007; Rivera y Rosales, 2008). El programa de la Universidad 
Juárez Autónoma de Tabasco pretende homogeneizar la formación y actualización 
en pro de un desarrollo institucional. Se ofertan cursos, talleres y diplomados para 
los profesores y se organizan eventos académicos (foros, encuentros, congresos, 
etc.), actividades introductorias a la docencia (oferta para profesores de nuevo 
ingreso) y acciones de profesionalización del personal administrativo. 

Los tres trabajos restantes describen programas educativos específicos. El 
primer programa tiene un carácter general. Martínez y Domínguez (2008) 
describen el Diplomado en Docencia Universitaria que ofreció la Universidad de 
Sonora en el primer semestre de 2003. El marco institucional de este programa, al 
igual que en los casos anteriores, es el proceso de reforma educativa que pretende 
la reestructuración de los planes de estudio y el diseño de nueva oferta educa-
tiva. El propósito del diplomado fue “brindar a los académicos una formación en 
didáctica que comprendía temas relacionados con su práctica en el aula en la im-
partición de clases”. (Martínez y Domínguez, 2008: 5). El diplomado constó de dos 
ejes formativos secuenciados: Conocimientos y habilidades básicas y Desarrollo 
de habilidades de diseño. Lo integraban cinco módulos obligatorios, así como 
cursos de carácter optativo. Los autores refieren que a partir de la evaluación de 
esta primera experiencia el programa fue restructurado en 2007. La nueva versión 
tiene cuatro cursos principales: 1. Planeación didáctica. 2. Evaluación del aprendi-
zaje. 3. Aplicación de técnicas didácticas. 4. Elaboración de material didáctico. 
Cuando se presentó la ponencia todavía no se había dado el egreso de la primera 
generación, así que no fue posible una valoración, pero sí  se documentó la satis-
facción de los participantes al finalizar cada curso.

El segundo diplomado está centrado en la formación pedagógica en un área 
específica de conocimiento. Portilla y González (2008) presentan la experiencia 
del Diplomado en Educación enfocado a la Química, que la Universidad Autónoma 
Metropolitana Unidad Azcapotzalco ofreció a profesores de esta área. Dicho diplo-
mado tuvo como objetivo la actualización en temas enfocados a la optimización de 
los procesos de enseñanza y de aprendizaje, y a la formación en herramientas para 
aplicarlas a la investigación educativa. Por tanto, se incluyeron unidades modu-
lares aplicadas a la química (p. ej. Didáctica de la formación experimental en 
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la Química). Como producto del módulo “Investigación educativa aplicada a la 
Química”, se propuso que los docentes plantearan algún problema de investigación 
de su campo. En la ponencia no se presentan datos sobre cómo se evaluaron los 
proyectos desarrollados, pero se afirma que ésta fue una estrategia importante 
para que desde diversas perspectivas los profesores analizaran sus inquietudes. 

Por último, Hernández (2006) refiere la experiencia de un curso-taller de-
nominado “La didáctica de la educación superior”,  el cual se impartió en tres 
instituciones de educación superior en el estado de Hidalgo y se estructuró en 
tres módulos. Su objetivo fue “proporcionar a los docentes recursos pedagógicos, 
didácticos de planeación y evaluación para mejorar la práctica educativa con el 
fin de impulsar la formación docente continua como condición fundamental para 
mejorar la calidad educativa en las instituciones” (Hernández, 2006: 2) El autor 
considera que la metodología apropiada para la formación es la indagación crítica, 
y apunta algunos comentarios de los docentes sobre los aprendizajes del curso y la 
importancia de la reflexión acerca de la propia práctica.

Investigación en procesos de formación pedagógica de profesores de ies

Este apartado presenta tres tipos de estudios  realizados en el campo de 
la formación pedagógica de los profesores universitarios: 1. Los estudios 
diagnósticos de necesidades de formación pedagógica de profesores. 2. Los 
estudios sobre procesos formativos. 3. Los estudios evaluativos de estos procesos. 
Las publicaciones incluidas están estructuradas como reporte de investigación: 
objetivo de estudio, metodología y resultados. En la primera edición de los 
estados del conocimiento, este tipo de estudios se clasificaron como “Evaluación 
de la formación de docentes y profesionales de la educación”, específicamente 
en la subcategoría “Los programas de formación de docentes” (Ducoing y 
Landesmann, 1996). En la segunda publicación, a este tipo de trabajos se les 
denominó “Estudios sobre la formación de profesores” (Espinosa, en Ducoing 
2005). En la subcategoría “Diagnósticos de necesidades de formación” se 
incluyeron los trabajos de Reyes (2004), Méndez, Zenteno y Aguirre (2009); 
Alvarado (2011), Méndez (2011), Vera (2005); Casas (2009) y Casas (2011). 
En estudios sobre la formación docente se describen las investigaciones de 
Pou (2009), Carlos (2011), Ulloa y Martínez (2011) y Alarcón (2006). Sobre 
evaluación de la formación se revisaron los textos de García (2007) y Pons, 
Serrano, Lomelí, Alcántar, Cordero,  Luna,  Ponce, Roa y Moreno (2010). 

01 Procesos de formación Vol1-CAPITULO V.indd   286 11/14/13   8:09 PM



287FORMACIÓN Y PROCESOS SOCIOHISTÓRICOS INSTITUCIONALES: UNIVERSIDADES

Diagnósticos de necesidades de formación pedagógica de profesores

En la etapa previa al diseño de programas de formación se registran estudios 
de tipo diagnóstico. Con base en la opinión de los docentes, principalmente, se 
observa un interés por acercarse a los usuarios para identificar sus necesidades 
de formación, aunque también  se encontraron dos trabajos que recuperan la 
perspectiva de los alumnos sobre el desempeño de sus docentes. Concerniente  
a este tema se revisaron siete trabajos: un libro y seis ponencias. Cinco de los 
estudios recogen la opinión de los profesores mediante encuestas, cuestionarios 
tipo Likert y entrevistas. Dos más, también recogen la opinión de los alumnos en 
la detección de necesidades de formación.

En primer término se menciona un estudio diagnóstico realizado a nivel de 
todo un campus. Reyes (2004) estudia las necesidades de formación de los profe-
sores de la Universidad Autónoma de Baja California, campus Mexicali. Con este 
fin se diseñó y aplicó un cuestionario a una muestra estratificada de 270 profe-
sores que imparten clases en licenciatura en 10 unidades académicas. Los profesores 
fueron seleccionados al azar en  cada  unidad  académica. Los  resultados  fueron  
analizados  en  cinco  apartados: 1. Datos de identificación de los profesores. 2. 
Desarrollo de la actividad docente. 3. Antecedentes de formación docente en esta 
población. 4. Información para la programación de eventos. 5. Comentarios 
generales. A partir de tales resultados, la autora concluye que los cuatro ejes en los 
que se requiere formación son: estrategias de motivación; estrategias de enseñanza 
y aprendizaje;  actividades de investigación e innovación; y, marco teórico concep-
tual sobre la fundamentación filosófica, psicología y social de la educación que les 
permita afrontar situaciones cada vez más complejas en las aulas.

En el Colegio de Postgraduados en Ciencias Agrícolas y en la Facultad de 
Filosofía y Letras de la Universidad Autónoma de Nuevo León (uanl) hubo dos 
diagnósticos más. Méndez, Zenteno y Aguirre (2009) desarrollaron el proyecto 
“Determinación de principios curriculares que emplean los docentes en la pla-
neación de cursos a nivel posgrado”, cuyo propósito central fue revisar el tipo de 
diseño curricular de los profesores de cursos de posgrado del Colegio de Post-
graduados (cp), institución de posgrado en Ciencias Agrícolas. Sus objetivos 
fueron tres: a) identificar las posturas pedagógicas presentes en el diseño de cursos 
de posgrado; b) determinar los elementos del diseño curricular que el docente del 
cp emplea en el diseño de sus cursos; y, c) analizar el nivel de congruencia en los 
procesos seguidos en la planeación de cursos de posgrado. Méndez, Zenteno y 
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Aguirre aplicaron un cuestionario a 55 profesores en cuatro campus de ese cole-
gio. El cuestionario constó de 42 ítems agrupados en 11 categorías, de las cuales en 
la ponencia sólo se reportan los resultados de cinco de ellas: postura pedagógica, 
fundamentación, diagnóstico de conocimientos, formulación de objetivos, eje-
cución, y evaluación del aprendizaje. Se concluye que, a pesar de que todos los 
académicos de la muestra son doctores, como docentes planean sus cursos desde 
un enfoque calificado como tradicional, por lo que se necesita una actualización 
continua en diseño curricular.

El estudio de Alvarado (2011) radicó en investigar las prácticas educativas 
de la licenciatura de Ciencias del Lenguaje de la Facultad de Filosofía y Letras de 
la Universidad Autónoma de Nuevo León (uanl). La ponencia presenta los resul-
tados de la encuesta piloto aplicada a una muestra de docentes. Los resultados de 
esta primera encuesta señalan que casi una quinta parte de los académicos no ha 
asistido a ningún tipo de capacitación y que 85 por ciento de ellos considera que 
asistir a congresos puede considerarse como preparación para la impartición de un 
curso, mientras que un porcentaje similar dice haber recibido algún tipo de asesoría 
para preparar sus cursos.

Méndez (2011) muestra un diagnóstico de necesidades de formación de 
docentes universitarios de instituciones públicas del estado de Durango, que 
cuentan con formación inicial en Ciencias de la Educación. Para tal fin se diseñó 
un cuestionario tipo Likert. La ponencia no describe el método utilizado. El resul-
tado de este diagnóstico indica que los maestros consideran tener mayor necesidad 
de formación en el desarrollo de actitudes y valores tales como empatía, colabo-
ración y respeto, más que en conocimientos y habilidades. La autora plantea que a 
los profesores debería brindárseles la posibilidad de plantear su propio trayecto o 
proyecto formativo personal. En este sentido, Méndez concluye que los programas 
de formación de profesores no deberían estar sujetos a las disposiciones de las au-
toridades en turno, sino a las necesidades reales de los docentes y tener un carácter 
permanente, así como un seguimiento riguroso. 

Por su parte, Vera (2005)  investiga la manera en que opera el Sistema de 
Universidad Abierta en la Facultad de Filosofía y Letras (suafyl) de la Universi-
dad Nacional Autónoma de México (unam). Para este fin se entrevistó a 25 tutores 
de todas las carreras que imparte la Facultad (Filosofía, Geografía, Historia, Le-
tras Hispánicas, Letras Inglesas y Pedagogía). Los ejes de análisis que se siguieron 
son: cómo se conformaron los esquemas teóricos del docente-tutor; tradición 
de la docencia, de la tutoría, del sistema abierto y de la institución; adaptación de 
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la práctica a la historia y a las tradiciones; sentido del estudio independiente 
en la tutoría y en la relación del tutor con los alumnos; actividades y saberes cul-
turales y personales que apoyan la práctica docente; y, fines que persigue el tutor 
con su práctica, sentido explícito que le da a la docencia. Concluye que, dada la 
diferencia entre las experiencias de los tutores de los colegios, no se puede pen-
sar en un solo modelo de formación docente. Aporta planteamientos generales 
en cuanto a cómo llevar a cabo la formación y plantea que ésta debe centrarse en 
la reflexión de la práctica docente en forma colectiva. Por consiguiente, propone 
centrar la reflexión en los principios y en las tradiciones del suafyl, materiales de 
estudio, tutoría, formación de alumnos y relación del sua con la facultad, la unam 
y la sociedad.

Los trabajos de Casas (2009, 2011) incluyen en el diagnóstico la opinión de 
los estudiantes sobre las necesidades de formación de sus maestros, y contrastan 
esta opinión con la habilitación de los profesores. El autor plantea que la obten-
ción del posgrado por parte de los académicos que atienden la licenciatura en 
Pedagogía de la upn Ajusco no ha estado aparejada con una mejora en sus prác-
ticas docentes (Casas, 2009). Con la aplicación del instrumento “Detección de 
necesidades para el mejoramiento de la docencia universitaria” a académicos y 
a estudiantes, encontró que si bien 72% del profesorado cuenta con posgrado, 
sus estudiantes consideran que el aumento de su escolaridad no se relaciona con 
una mejor calidad de su docencia. De acuerdo con los estudiantes, 40 por ciento de 
los maestros no tienen habilidades didácticas mínimas, en un porcentaje menor 
(16%) plantean estrategias didácticas innovadoras y más de la mitad (57%) evi-
dencia falta de planeación didáctica. De ahí, en su ponencia Casas (2009) concluya 
que la habilitación de los académicos no resuelve por sí misma el problema de la 
calidad de la docencia. En un trabajo posterior, Casas (2011) caracteriza los am-
bientes de enseñanza de la upn para identificar las necesidades de formación que 
a partir de esto expresa la planta docente. Ese estudio se realizó mediante dos en-
cuestas aplicadas a los maestros y alumnos de las cinco áreas académicas de la upn 
Ajusco. Los alumnos señalan que los maestros no utilizan estrategias didácticas 
motivadoras o no aplican ninguna actividad para desarrollar un tema. La autora 
plantea que a pesar de la amplia experiencia docente, los maestros reconocen la 
necesidad de formarse en la construcción de ambientes de aprendizaje, en el uso 
de estrategias didácticas y de las tecnologías de la información y la comunicación 
(tic),  y así desempeñar una docencia de calidad. Esta necesidad varía según la 
formación inicial del académico (normal o universitario) y según el grado aca-
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démico; por ejemplo, los profesores con posgrado dicen estar más interesados por 
el uso de las tic.

Estudios sobre la formación docente

En esta subcategoría se identificaron cuatro trabajos: una tesis de maestría, 
una tesis doctoral y dos ponencias. Este tipo de estudios se han realizado con 
enfoques cualitativos y con un número reducido de participantes. Dos estudios 
fueron llevados a cabo por investigadores externos al grupo, mientras que sólo 
uno de ellos refiere que ha sido llevado realizado por el propio colectivo, desde 
el enfoque de la investigación-acción-reflexión. Pou (2009), en su tesis doctoral, 
explora los procesos de reflexión crítica sobre la práctica docente de siete 
alumnas que cursaban la materia de Formación del docente, en la licenciatura 
en Docencia del Idioma Inglés de la Facultad de Idiomas de la Universidad 
Autónoma de Baja California y que, a su vez, eran profesoras de la misma 
Facultad. De manera individual se aplicaron tres instrumentos: la entrevista 
inicial, el diario personal y el ensayo; además, dos instrumentos colectivos: el 
diario compartido y un grupo de discusión, mediante una plataforma en línea. 
La investigación estuvo enfocada en  la teoría fundamentada. El autor concluye 
que la reflexión crítica es un modelo viable para la formación de los profesores y 
que la organización de actividades diversas de análisis y discusión, permite a los 
docentes que reflexionen en forma sistemática sobre su práctica desde distintas 
aproximaciones.

Carlos (2011) desarrolla un estudio cualitativo sobre los procesos de desarrollo 
docente de 11 maestros de Psicología y un médico de la unam,  los cuales cuentan 
con una experiencia docente promedio de 25.6 años. Basándose en el hecho 
de que estos profesores han aprendido a enseñar en la práctica, el autor  aplicó a 
fondo entrevistas a 12 maestros considerados buenos docentes por sus alumnos, 
con el fin de identificar los cambios en su experiencia  durante esta etapa de su 
vida docente. El análisis se  basó en cinco categorías: 1. Mayores conocimientos, 
seguridad y uso de la experiencia. 2. Ampliación de la visión docente. 3. Rigidez-
flexibilidad. 4. Imitar a buenos docentes. 5. Manejo del tiempo. El estudio 
concluye que la autoformación fue definitiva en el desempeño y desarrollo del 
trabajo  de estos docentes, que se distingue por su mayor conocimiento, seguridad 
y uso de la experiencia.
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Por su parte, Ulloa y Martínez (2011) describen la experiencia de la formación 
del Colectivo Inter y Multidisciplinario de Investigadores Educativos (cimie) de la 
Facultad de Estudios Superiores (fes) Iztacala de la unam. Este colectivo se auto-
forma en el modelo de investigación-reflexión-acción (ira). La ponencia reporta 
que el Colectivo se encuentra en la fase de reflexión sobre la identidad histórico-
cultural del grupo. Con este fin, al cimie se le aplicó un cuestionario para explorar, 
entre otros temas, las acciones realizadas, los problemas enfrentados y el impacto 
de sus acciones como colectivo, así como su futuro y trascendencia. Se concluye 
que para el Colectivo es importante profundizar en la formación de los temas de 
interés del grupo, establecer consensos internos teórico-conceptuales, aclarar su 
rol en la formación de profesores; asimismo, clarificar el rol del colectivo con 
autoridades, profesores, alumnos y otros colectivos de investigadores.  

El estudio de Alarcón (2006) muestra un enfoque distinto. Él analiza y ex-
plica cómo ha sido la formación para la docencia del personal académico en la 
esime. Diseñó un cuestionario que fue aplicado a 51 académicos y contiene cinco 
apartados: 1. Información general. 2. Superación académica. 3. Actualización dis-
ciplinaria.4. Formación pedagógica. 5. Experiencia docente. Alarcón concluye 
que la formación impartida se ha entendido principalmente como información 
y que se privilegia la actualización disciplinaria. También afirma que las acciones 
de formación comprenden dos enfoques: funcionalista y tecnológico. Precisa que 
si bien la esime no ha ignorado el problema de la formación de profesores, sus 
acciones no han sido suficientes en calidad y en cobertura.

Evaluación de la formación

Esta subcategoría estuvo conformada por dos trabajos, un capítulo de libro y 
una ponencia. Más que resultados de investigación sobre un trabajo evaluativo, 
la ponencia presenta el diseño general de la evaluación de un programa de 
formación docente de la Universidad Autónoma Metropolitana Unidad 
Azcapotzalco (García, 2007). El objetivo de la evaluación fue determinar si 
existía relación entre la formación y actualización continua de los docentes y 
el índice de aprobación global de sus alumnos en el periodo de 2003- 2006. La 
ponencia plantea que para el diseño de la evaluación se utilizó principalmente 
el enfoque Stufflebeam y Shinkfield (1985). Los sujetos del estudio fueron los 
profesores de tiempo completo de las tres divisiones de la uam, que hubieran 
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tomado siete cursos o más del área pedagógica en el periodo de 2003-2006. Otro 
elemento de la evaluación fue la calificación global que los alumnos otorgaron a 
los maestros en este mismo periodo. La ponencia no presenta resultados. 

El estudio evaluativo de Pons, Serrano, Lomelí, Alcántar, Cordero, Serrano, 
Ponce, Roa y Moreno (2010) sí presenta resultados. Los autores analizan algunos 
resultados de un programa de formación de profesores en métodos de aprendi-
zaje cooperativo, aplicado en tres campus de la Universidad Autónoma de Baja 
California. En su artículo, los autores evalúan el aprendizaje que demostraron los 
62 profesores participantes en el programa, a partir del rediseño de los programas 
de estudio de sus materias desde el enfoque de los métodos cooperativos. Los 
elementos analizados fueron: datos de identificación de la unidad de trabajo; for-
mulación de objetivos; formulación de competencias; definición de la interacción; 
definición de la interdependencia en el grupo; descripción del proceso grupal; 
estructura de tarea; y, producto de unidad. El análisis partió de seis categorías: 
1. Formulación de los puntos de vista propios. 2. Orientación hacia el otro. 3. 
Dar y obtener ayuda para ajustar el comportamiento. 4. Coordinación de roles. 
5. Control del trabajo. 6. Niveles de conversación. Se concluye que los maestros 
deben saber manejar, además de los elementos de la metodología cooperativa que 
aprendieron en ese programa, contenidos complementarios relacionados con los 
principios constructivistas del aprendizaje, y así, desde este enfoque poder refor-
mular sus programas de estudio..

 

Propuestas para la formación pedagógica de profesores universitarios

En el Estado del Conocimiento de 1996 no se identificó un apartado específico 
para esta temática. Espinosa (en Ducoing, 2005), sí ubica este tipo de trabajos 
en una categoría denominada “Propuestas para la formación de docentes en 
educación superior”. Ésta comprende las propuestas generales para la formación 
pedagógica de profesores,  con dos subtemas. Los documentos en los que se 
hacen propuestas para una institución en particular componen un subgrupo. 
Otro subgrupo incluye los análisis que concluyen con planteamientos generales 
sobre lo que sería deseable considerar en la formación pedagógica, pero sin 
ninguna aproximación metodológica ni organizacional. En esta categoría abarcó 
11 trabajos: un capítulo de libro, dos tesis de maestría, dos artículos arbitrados y 
seis ponencias. Los documentos presentados en esta área son de Castillo, Martínez 
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y Miguel (2004); Gómez y Galicia (2007); Argüello (2002); Cutti, Cordero, Luna y 
Moreno (2008); Muguerza (2004); Miguel (2007); Cutti, Cordero y Luna (2008); 
Pérez y Rodríguez (2009); Medina (2002); Velásquez y Gerlach (2008); Valderrama 
y Flores (2008).

Los primeros tres trabajos constan de una propuesta para instituciones 
específicas, dos para universidades públicas de muy distintas características y una 
para una facultad en particular. Las propuestas no muestran un mismo grado de 
desarrollo. Castillo, Martínez y Miguel (2004) definen un modelo general de for-
mación para la Universidad Veracruzana, y plantean que contar con este modelo 
sería una posibilidad de responder a la demanda de calidad de los profesores uni-
versitarios. Señala que el docente debe dominar la disciplina, ser un mediador de 
los contenidos, especialista en diagnóstico y prescripción del aprendizaje, facili-
tador y especialista en la convergencia interdisciplinaria de saberes. El modelo 
propuesto incluye tres dimensiones básicas: 1. Áreas de conocimiento. 2. niveles 
de intervención.  3. orientaciones educativas. El nivel de áreas de conocimiento, 
lo integran el conocimiento disciplinario, el conocimiento técnico-pedagógico 
y el conocimiento curricular. Los niveles de intervención se definen como cen-
tral (de la institución), regional y local (por unidad académica). Las orientaciones 
educativas están relacionadas con la manera de llevar a cabo la formación, y ellas 
se identifican tres modalidades: procesos de autogestión, educación continua y 
educación formal. El modelo sugiere asumir un enfoque constructivista de la 
docencia, la relación teórico-práctica, el proceso reflexivo y una capacidad holís-
tica y creativa del docente.

Gómez y Galicia (2007) reflexionan sobre las condiciones institucionales en 
que se desarrolla la docencia en la Universidad Autónoma de la Ciudad de México, 
con objeto de sugerir una política institucional con compromisos específicos. Su 
reflexión se basa en una visión constructivista de la realidad, y consideran que la 
problematización de la práctica permitirá identificar estrategias para reorientarla. 

Un tercer trabajo propone la formación para la práctica docente del taller 
de Diseño Arquitectónico de la Facultad de Arquitectura de la Universidad Au-
tónoma de Chiapas. Argüello (2002) caracteriza la práctica de los docentes que 
imparten este taller, mediante cuestionarios aplicados a 37 maestros y 236 alumnos 
de esta materia, y con la revisión de otras investigaciones previas en la Facultad. A 
partir de esto analiza el campo curricular en esta facultad, la elaboración de pro-
gramas de estudio, las estrategias didácticas empleadas en los talleres de diseño y los 
métodos de evaluación y acreditación. Finalmente, Argüello propone que se for-
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talezca la cultura de la autoformación profesional docente y la reflexión conjunta 
en la enseñanza del diseño arquitectónico. Asimismo, plantea que la formación 
sustentada en la recuperación, el análisis y la reflexión de la práctica diaria permite 
reconocer aspectos personales y profesionales implicados en el quehacer, lo cual 
puede promover un incremento de la competencia práctica. Argüello, también 
está a favor del trabajo cooperativo de innovación y de  investigación.

Los ocho trabajos restantes presentan propuestas generales para la formación 
del profesorado universitario. Son de diverso tipo, se refieren a distintas etapas del 
proceso formativo y sus grados de estructuración son diferentes. La ponencia de 
Cutti, Cordero, Luna y Moreno (2008) propone un modelo de diagnóstico de necesi-
dades de formación; asimismo, discute diversas conceptualizaciones de necesidades 
de formación, así como los tipos de modelos utilizados para esta fase del proceso: 
prescriptivos o normativos y colaborativos. A modo de conclusión, dicho trabajo 
enfatiza sobre la importancia de realizar este tipo de estudios con todo el rigor de 
un proyecto de investigación y de considerar que los modelos colaborativos,  aun 
cuando pueden ser más costosos, también aportan mayor información para la 
planeación de la formación.

Una de las propuestas más estructuradas para la formación de profesores es 
la de Muguerza (2004), quien analiza aspectos básicos de la docencia y del saber 
pedagógico y la práctica cotidiana en el trabajo docente. Propone la mejora de la 
calidad de la formación docente en educación superior mediante un curso 
denominado ‘Laboratorio de estrategia docente’. En este laboratorio se trata de for-
mar a los maestros para que aprendan a documentar, analizar y resolver problemas 
vinculados a su quehacer profesional. “Se propone promover la problematización 
de la experiencia del trabajo docente y la discusión de propuestas alternantes 
a desarrollar a partir de las demandas pedagógicas, didácticas, institucionales 
y socioculturales, del trabajo docente cotidiano de los profesores en la universi-
dad” (Muguerza, 2004: 146). El estudio de Muguerza también puede considerarse 
como un diagnóstico de necesidades de formación, ya que se aplicó un 
cuestionario de este tipo a 72 profesores del área de Ciencias Sociales, en forma 
aleatoria, de 10 carreras de la Universidad Autónoma de Querétaro. Los resulta-
dos del diagnóstico no se incluyen en la propuesta de la tesis.

Miguel (2007) revisa la enseñanza universitaria y las funciones del profesor, 
así como los problemas de la profesionalización de la docencia universitaria. La 
autora propone que el modelo de formación adoptado por las universidades debe ser 
enriquecido con acciones que incidan en el conocimiento profesional del docente. 
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Sostiene que sólo con la formación de los profesores en aspectos disciplinarios y 
pedagógicos se contará con un cuerpo de conocimientos que permitan la profe-
sionalización. Estos conocimientos deben estar sustentados en los saberes prácticos 
de los profesores: “De ahí que la formación del profesorado tendrá que asumir que 
el conocimiento práctico de los profesores es la base para construir una docencia 
alternativa al modelo tradicional que es el que predomina” (Miguel, 2007: 30).

En cuanto a Pérez y Rodríguez (2009), en su ponencia presentan parte de 
un estudio sobre la percepción de los profesores al participar en eventos 
de formación docente, sobre el perfil adecuado de un profesor especialista en 
educación y la manera de relacionarse con colegas de otras áreas de conocimien-
to. Exponen algunas de las preguntas que todo profesor universitario plantea, 
por ejemplo: ¿cómo aprenden los alumnos?, ¿cómo organizar los contenidos?, 
¿cómo hacer para que los alumnos lean y comprendan lo que leen?, ¿cómo saber 
que ellos están aprendiendo?, entre otras. A partir de estas preguntas se plantean 
algunas ideas de lo que esperan los profesores universitarios encontrar en un 
curso de didáctica. Las autoras exponen recomendaciones acerca de la manera 
en que se debe trabajar este tipo de cursos, en función de las expectativas de un 
profesor ya formado en su disciplina, y cómo apoyar al profesorado en la detec-
ción de sus problemas, en su comprensión y en la construcción de soluciones.

Cutti, Cordero y Luna (2008) analizan el trabajo académico en las institu-
ciones de educación superior, las características del conocimiento pedagógico del 
profesorado y las implicaciones de estos planteamientos para la formación de profe-
sores. Asimismo, analizan los tipos de conocimientos con los que cuenta el profesor de 
acuerdo con diversos autores. A partir de identificar las características e importancia 
del conocimiento pedagógico del contenido, la propuesta es formar al profesorado 
en didácticas específicas.

Por su parte, Medina (2002) analiza la función del docente universitario, 
la carrera universitaria y papel del profesorado frente a las condicionantes económi-
cas, demográficas, laborales y académicas. El autor recomienda la creación de 
un área institucional que atienda la formación de profesores universitarios y 
su consolidación institucional, la calidad de los recursos humanos que formen 
profesores, la estructura de una carrera docente, la posibilidad de que un aca-
démico recién incorporado se vincule a un equipo de profesores con expe-
riencia, y el hecho de que todas estas acciones se apoyen en el intercambio y la 
cooperación internacional. 
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Velásquez y Gerlach (2008) hacen un análisis de la profesión docente y 
plantean la necesidad de que el profesor universitario cuente con nuevas competen-
cias relacionadas con el uso de las tecnologías de la información y la comunicación, 
esquemas centrados en el estudiante, y la actualización. Los autores señalan que 
los programas de formación docente deben permitir la autorreflexión de su prác-
tica, la oportunidad de observar y trabajar con profesores expertos en el aula, el 
conocimiento de los fundamentos del aprendizaje humano, la colaboración entre 
compañeros, y, la utilización de procedimientos básicos de investigación educativa.

Por último, Valderrama y Flores (2008) plantean la necesidad de formar a los 
profesores universitarios a partir de la incorporación del enfoque por competen-
cias en los planes y programas de estudio. Su ponencia describe dicho enfoque y 
sus desafíos  en  la evaluación del aprendizaje. Ante tal reto, los autores proponen 
que el profesorado se forme en el desarrollo de habilidades tales como diseñar 
estrategias enseñanza-aprendizaje y evaluación acordes con el enfoque. 

Enfoques teóricos y metodológicos

Los trabajos referidos en el apartado “Investigación en procesos de formación 
pedagógica de profesores de ies” son reportes de investigación que en la mayoría 
de los casos explicitan un enfoque teórico y una metodología de investigación. 
En los textos revisados se encontró que el enfoque teórico que está presente en la 
mayoría de las investigaciones se denomina de diversas maneras: práctica reflexiva 
(Méndez, 2011), reflexión crítica (Vera, 2005), reflexión sobre la práctica 
(Alarcón, 2006), reflexión en la acción (Pou, 2009) e investigación-acción-
reflexión (Ulloa y Martínez 2011). Los autores no citan una única fuente teórica 
de sus planteamientos; algunos, definen el enfoque y otros sólo lo mencionan. 
Los autores centrales de dichos planteamientos son Donald Schön (1992), 
Liston y Zeichner (1993), Stenhouse (2003), Carr y Kemmis (1988), autores 
españoles tales como Gimeno Sacristán (1997). Mientras que, en dos de los 
trabajos la reflexión en la acción es el enfoque teórico del modelo de formación 
y también del enfoque de investigación (Pou, 2009; Ulloa y Martínez, 2011), 
para la mayoría de los autores es sólo el modelo deseable para el enfoque teórico 
de un programa de formación. Por otra parte, la mayoría de los trabajos hacen 
diagnósticos o llevan a cabo investigaciones sobre el conocimiento didáctico 
y curricular del profesorado universitario. Sólo uno refiere como contenido 
específico de la formación los métodos de aprendizaje cooperativo. 
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En cuanto al enfoque metodológico de investigación, de los 13 estudios 
analizados en el aparatado “Investigación en procesos de formación pedagógica de 
profesores de ies”, seis (46%) se desarrollan desde un enfoque mixto, cuatro (30%) 
son cualitativos y tres (23%) son cuantitativos. El instrumento de recolección de 
información más utilizado es el cuestionario, el cual fue aplicado en ocho (62%) 
de las investigaciones de esta área; en dos (15%) se realizaron entrevistas, y en uno 
(8%) de los trabajos se utilizaron ambos instrumentos. Una (8%) de las investi-
gaciones empleó tres instrumentos: entrevistas, redes semánticas y un grupo de 
discusión. El trabajo restante (8%) aplicó tres instrumentos de forma individual: 
la entrevista, el diario personal y el ensayo, y dos instrumentos colectivos: el diario 
compartido y un grupo de discusión en una plataforma educativa.

Balance 

Las investigaciones, los ensayos, las propuestas e intervenciones aquí analizados, 
permiten entrever dos aristas de la compleja práctica educativa: la acción e 
intervención para la formación de docentes, y la acción e intervención de 
profesionales dedicados al trabajo educativo en el espacio de la universidad. 
En contraste con el Estado del Conocimiento anterior, la revisión y análisis 
de los 75 trabajos seleccionados en esta ocasión posibilita un acercamiento al 
campo educativo desde tres niveles analíticos: los modelos teóricos empleados 
para la lectura de la formación en educación y sus tendencias; las estrategias 
metodológicas procuradas para abordar dicha realidad; y, las aportaciones y 
esclarecimiento de vacíos y ausencias por atender.   

A raíz de las distinciones citadas, a continuación se destaca los siguientes 
aspectos:

1. En estos trabajos ya no está presente como elemento nodal de discusión la 
conceptualización de formación profesional, como tampoco el concepto de 
formación universitaria en educación. En contraparte, superado tal compromiso, 
la reflexión en esta década se polarizó hacia dos ideas: la categorización de la 
profesión y el reconocimiento de las tendencias formativas.  

2. Por otra parte, en la producción investigativa se identifica la legitimación de 
la política educativa en los distintos niveles, sectores y contextos particulares 
del país. Esto se hace evidente a partir del tránsito documentado en la actual 
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discusión, que deja ver el reclamo anterior acerca de la articulación de las 
políticas educativas y el diálogo actual acerca de su implementación y sus 
efectos. Por ejemplo, a nivel de microprocesos hay cambios en las misiones 
de las ies: la instauración urgente del tema de la calidad y la evaluación 
para su certificación, así como criterios que promueven la adaptación de 
los perfiles profesionales y su correspondencia con el mercado laboral. 

3. La documentación ratifica la continuidad en esta década de dos tradiciones 
formativas ya reconocidas por Barrón, Rojas y Sandoval (1996): la teórico-
científica y la teórico-productiva. Además, en la literatura analizada 
sobresale el incremento de los programas de posgrado a nivel doctorado como 
alternativa para la formación de formadores en el campo de la educación 
con dos estilos: el de investigación y el profesionalizador.  

4. En relación con lo anterior, los autores cuestionan el incremento de los 
posgrados de corte profesionalizador en el afán de apoyar la formación de 
investigadores en educación y contrarrestar dos situaciones sustanciales: 
la pobre y deficiente investigación de la educación y sus diversos procesos, 
y la utilización de los posgrados como espacio remedial para subsanar 
las deficiencias de la formación profesional en educación. Ello, ligado a las 
implicaciones de sólo vincular los perfiles profesionales al mercado laboral.

De manera más específica, algunos datos que muestran el comportamiento de la 
producción de la década pasada en relación con la formación pedagógica de 
profesores de instituciones de educación superior, muestran una reducción de casi 
50 % del número de trabajos identificados. De los 32 trabajos revisados, 8(25%) 
son descripciones de experiencias y 13 (41%) son investigaciones de procesos de 
formación. Los 11 trabajos restantes (34%) son propuestas para la formación 
pedagógica. Dado que las categorías temáticas que surgieron a partir del análisis 
de los textos son muy similares a las de la segunda edición de los estados del 
conocimiento, se puede decir que los estudios sobre procesos de formación siguen 
siendo la categoría con un mayor número de trabajos. 

De los 32 textos identificados, 21 (66%) son ponencias, 3 (9%) artícu-
los arbitrados, 1 (3%) libro, 2 (6%) capítulos de libros y 5 (16%) tesis de pos-
grado. Este campo se ha desarrollado básicamente a partir de la producción de 
ponencias. En orden de importancia le siguen tesis y, en mucho menor porcentaje, 
artículos arbitrados. Una constante en los primeros dos estados del conocimiento 
es el hecho de que la formación del profesorado está claramente ligada al 
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contexto institucional. Es la institución el espacio que determina las posibili-
dades de esta práctica formativa. En esta tercera edición de los estados del cono-
cimiento, puede sostenerse el mismo enfoque de análisis, tal como claramente 
lo plantea Sánchez (2008) y, desde una perspectiva más concreta, Ordóñez de la 
Cruz, Quiñónez y Salazar (2008) y Vera (2005). En todos los trabajos clasificados 
como experiencias se reconoce, por ejemplo, que los cambios en los modelos edu-
cativos de las universidades fueron decisivos para la definición de los programas 
de formación de profesores de la década pasada. Sin embargo, entre las propuestas, 
ocho hacen planteamientos generales sobre formación, sin considerar el contexto 
institucional, y privilegiando el enfoque formativo.

Se registraron trabajos de ies de 10 entidades federativas y del Distrito 
Federal, todos ellos de universidades públicas. Organizacionalmente, en las 
universidades la competencia de formar a los profesores se confiere a direc-
ciones generales, departamentos e, incluso, facultades. El diseño de propuestas 
de formación de profesores documenta las modalidades formativas en general: 
programas institucionales, diplomados y cursos-talleres. En el marco de dichas 
modalidades, ninguno de los trabajos llega a definir con precisión estrategias 
metodológicas formativas. 

Las aportaciones de la década parecen indicar que la habilitación de los profe-
sores no ha estado aparejada con un mejor desempeño docente en las aulas (Casas 
2009, 2011). Tampoco los esfuerzos institucionales para la formación pedagógica 
de profesores han sido muy exitosos (Alarcón, 2006); por el contrario, parecen ser 
poco significativos para los profesores que pasan por estos procesos de formación 
(Méndez, 2011; Carlos 2011; Alvarado, 2011). Sin embargo, estas afirmaciones no 
se sustentan en trabajos sistemáticos de evaluación de la formación, tema en el 
que sólo se registraron dos trabajos de investigación y que también fue un déficit 
señalado en la década pasada (Espinosa, en Ducoing, 2005). Se considera que el 
seguimiento y la evaluación de los programas de formación puede ser un objeto 
de investigación que vendría a fortalecer este campo a nivel nacional.

La discusión de los autores sienta las bases para el desarrollo de posteriores 
indagaciones sobre dos aspectos: la tutoría y los valores profesionales en su relación 
con las competencias y su reflexión para buscar el equilibrio entre la formación 
técnica y el mercado laboral. Asimismo, destaca como una sentida tendencia 
formativa la ausencia de análisis, reflexiones y discusiones teóricas y empíricas en 
torno al tema del género en la formación de profesionales de la educación.  

En este sentido, las diferentes investigaciones representan un referente 
constituido por 75 estudios de caso desarrollados a lo largo de distintas regiones 
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del país. De entre ellos, tesis de grado (15 documentos), artículos arbitrados (17 
publicaciones), libros (cuatro ediciones), capítulos de libros (13 apartados) y 
ponencias (26 comunicaciones). 
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CAPÍTULO 6
Formación e identidad

Zaira Navarrete Cazales1

Introducción

El tema de la identidad es un punto de anudamiento tanto de reflexiones 
y posiciones teóricas como de diferentes usos y re-de-construcciones 
conceptuales. Por ejemplo, en la filosofía clásica el significante “identidad” tenía 
un único significado: el de su raíz etimológica identitas, es decir, “igual a uno 
mismo”. Identidad era considerada como la relación que cada entidad mantenía 
sólo consigo misma; la identidad estaba basada en elementos universalmente 
compartidos. En esa tradición filosófica se consideraba que definir las 
señas de identidad les permitiría llegar a saber “lo que somos” (Platón, 2000, 

1 Programa de doctorado en Ciencias, Departamento de Investigaciones Educativas del Centro de 
Investigaciones y de Estudios Avanzados die-cinvestav-ipn.

    La autora agradece la comprometida colaboración del Lic. José Miguel Sánchez Alemán quien apoyó, 
de enero a septiembre de 2012, en la búsqueda, localización, digitalización y selección de los materiales 
reportados en este documento. Asimismo, en su organización en diversas bases de datos y tablas, e 
igualmente participó en la elaboración de fichas para el registro de los textos en el “Sistema Web de 
Gestión de Información” del comie. Asimismo, agradece la colaboración del Lic. Walter Eduardo Alonso 
Encalada, quien de septiembre 2010 a julio de 2011 apoyó en la búsqueda, localización y digitalización 
de materiales en el estado de Yucatán para el campo “Procesos de Formación”, especialmente en el 
subcampo “Formación e identidad”, del que en principio  organizó los materiales presentados en este 
documento.
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Aristóteles, 1969). Nietzsche (1984, 1988) fue uno de los principales filósofos que 
dirigió su pensamiento a la destrucción de la metafísica del ser, de las identidades 
universales. Heidegger (2004) se preguntaba cómo el ser humano puede ser 
igual a sí mismo, cuando éste es cambiante, está siendo constantemente. En este 
sentido, el término identidad se coloca en una posición aporética, mientras 
que su significado primario, original (el de uno a uno, que se usaba para dar 
cuenta de las características propias de algo o alguien), ya no corresponde 
únicamente a ese significado2. De ahí la aporía del término identidad, con una 
dificultad lógica, insuperable de razonamiento, como algo de lo que no se puede 
hablar en términos definidos, de una vez y para siempre, pero es necesario hablar 
de él. Es decir, se trata de un concepto que es necesario para hablar de algo 
que caracteriza temporal o históricamente a un sujeto, a una comunidad o a 
un campo disciplinario, pero a la vez es imposible de representación precisa 
y definitiva. La identidad es algo irrepresentable, sólo se puede hablar de ella 
pero jamás representarla en términos tangibles, definitivos, exhaustivos ni 
categóricos (Navarrete, 2008a).

La aporía del término identidad es algo parecido a lo que Hall (1996) 
denomina identidad bajo borramiento; Laclau (1993), identidad discursiva o posi-
ciones discursivas del sujeto; Ricoeur (2006), identidad narrativa; Dubet (1989), 
mutación del término; Bhabha (1996), identidad desde la diferencia… Una vez 
aclarados algunos tratamientos ontológicos del término identidad, y desde una 
lectura derrideana, podemos decir que este término no sólo es polisémico, sino 
que puede saltar de un dominio lingüístico a otro explotando en todas direc-
ciones, esto es, diseminándose.

Identidad se ha y sigue utilizándose en diversas investigaciones. Por ejemplo: 
identidades de los sujetos —individuales y colectivos—, de las instituciones, de 
las profesiones, inter alia; se ha estudiado desde diferentes disciplinas como la 
filosofía, sociología, pedagogía, antropología, psicología, etcétera, y desde diversas 
posturas teóricas, analíticas y metodológicas, como puede ser la esencialista o fun-
damentalista (que conciben la identidad como un punto predeterminado a dónde 

2 Es decir, el significado original cambia y se le asignan otros significantes al término identidad. Como 
bien señala Saussure (1986), todas las palabras tienen un componente material (una imagen acústica) 
al que denomina significante, y un componente mental referido a la idea o concepto representado por 
el significante, al cual denomina significado. Significante y significado conforman un signo. Así, el signo 
lingüístico consiste en una asociación entre el concepto y la imagen acústica. Sólo pueden distinguirse 
conceptos, ya que están ligados a un significante particular.
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llegar, como un telos) o la antiesencialistas o de la complejidad (configuración 
discursiva, histórica, dinámica). En este sentido, se sostiene que los significados 
de la noción identidad se diseminan, esparcen, dispersan, iteran y se estructuran 
según sean sus formas de usos teóricos y empíricos de cada investigación o reflexión 
teórica particular.

El objetivo de este capítulo es dar cuenta de cómo está-siendo utilizado el 
término identidad en las investigaciones que abordan el tema de la formación 
e identidad profesionales, además  de exponer los emplazamientos teóricos y 
metodológicos que sirven de andamiaje para trabajar esta noción, ya sea como 
tema de investigación o de reflexión teórica. Se revisará los resultados de inves-
tigaciones con referentes teóricos o empíricos, así como desarrollos teóricos y 
reportes de experiencias educativas, acompañados de una fundamentación con-
ceptual. En relación con la formación en las investigaciones en educación que se 
han realizado en México, de 2002 a la fecha (2012), en el marco de la investigación 
nacional sobre los estados del conocimiento del Consejo Mexicano de Investi-
gación Educativa (ec-comie), se dará cuenta de la producción generada en torno 
al tema de la formación de identidades en la educación superior (universidades, 
normales, formación permanente), de algunos usos, apropiaciones y resignifica-
ciones del término identidad. 

Queremos enfatizar que en este capítulo daremos cuenta de los trabajos que 
abordan el tema de la formación e identidad profesionales, no de la identidad  y 
formación personal, nacional, étnica, de género, institucional, organizacional, 
inter alia. En este sentido, es importante señalar que en los ec-comie de la década 
1992-2002, en el “Área 8: Sujetos, Actores y Procesos de Formación” (ahora de-
nominada “Procesos de Formación”), se incluyó un capítulo titulado “Identidad 
de los profesores de educación básica y normal”, el cual tuvo por objetivo 
“recoger algunos planteamientos de investigaciones referentes a esta temática 
de la identidad y de las representaciones sociales con relación a ella de los pro-
fesores de educación básica y normal” (Jiménez, 2003). Respecto al subcampo 
“Formación e identidad”, el estado del conocimiento aquí presentado incluye no 
sólo los estudios sobre identidad de los profesores de educación básica y normal, 
sino que abarca los procesos de formación identitaria en la universidad y la for-
mación permanente.  Este estado del conocimiento avanza en cuanto a amplitud 
e inclusión de procesos identitarios profesionales. Tal comparación no es en el 
sentido  de saber qué es mejor o peor en cuanto a lo reportado en la década pasada 
o lo reportado en esta década, sino que más bien tiene la intención de mostrar 
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cómo cambian, emergen, abren, ramifican los campos temáticos. Es decir, ver lo 
que se ha hecho y así avanzar conjuntamente en el desarrollo y tratamiento de la 
identidad y formación profesionales, pues de acuerdo con Burke (1997) sólo por 
medio de la comparación podemos ver lo que no está ahí, o dicho de otro modo, 
comprender la significación de una determinada ausencia.

La metodología de trabajo, guiada por las coordinadoras del campo Procesos 
de Formación, fue que todos los coautores de este campo temático realizamos una 
búsqueda general de materiales, distribuida en los temas particulares de los capí-
tulos que lo constituyen en general. Para ello, se exploró las bases de datos de revistas 
científicas mexicanas, la producción de los centros, institutos, departamentos de 
investigación educativa en México y las publicaciones de editoriales reconocidas 
por divulgar temas sobre educación; realizamos búsquedas especificas en bibliote-
cas; revisamos memorias de encuentros, congresos y coloquios, además de 
consultar, en la medida de lo posible, las producciones escritas en cada una de las 
universidades públicas del país y de algunas privadas, además de revisiones en 
bibliotecas personales, solicitud de materiales a investigadores, entre otras fuentes 
de búsqueda. Toda la información fue registrada en una base de datos general 
en la cual se elaboraron fichas de resumen que fueron revisadas, aprobadas, 
desechadas en conjunto con el equipo de trabajo de este campo general. Pos-
teriormente, seleccionamos-dividimos los materiales —algunas veces comparti-
dos—, para cada subcampo temático. 

De los 194 materiales asignados para el subcampo Formación e identidad 
hicimos varias depuraciones conforme íbamos leyendo los trabajos en extenso 
y teniendo en mente que el objetivo de esta investigación es dar cuenta de las 
investigaciones o reflexiones teóricas sobre formación e identidad profesionales, 
únicamente. Reiteramos, nuestro objetivo no es dar cuenta de todos los traba-
jos que aborden la temática de la identidad (nacional, juveniles, étnica, etc.) sino 
única y exclusivamente de los que traten el tema de la formación e identidad pro-
fesionales. En tal sentido, en este filtro temático seleccionamos, analizamos y damos 
cuenta de 82 trabajos, entre ellos: 8 artículos de revista, 4 libros, 19 capítulos de libro, 
31 ponencias y 20 tesis de posgrado. Si bien reconocemos la amplitud de investi-
gaciones sobre el tema general de la identidad, nuestra selección se basó en que el 
requisito indispensable para que un texto fuera incluido en este apartado era que 
abordara el tema de la identidad en vínculo con la formación profesional.

Las investigaciones quedaron clasificadas en dos secciones: 1. Estudios teóri-
cos sobre formación e identidad. 2. Resultados de investigaciones sobre formación 
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e identidad, sección que abarca cuatro apartados temáticos: a) Identidad de do-
centes en ejercicio; b) Identidad de docentes en formación (estudiantes de Nor-
mal); c) Identidad de docentes en procesos de formación permanente, actualización 
y posgrado; y, d) Identidad y formación universitaria en diversos campos pro-
fesionales. Hemos realizado la clasificación con fines analíticos, ya que la dimensión 
teórica es constitutiva de cualquier tipo de investigación en educación, al menos 
mientras se entienda que investigar es producir conocimiento, ya sea con un 
menor o mayor grado de consistencia.

Estudios teóricos sobre formación e identidad

Por lo general, los problemas teóricos surgen de inconvenientes, ausencias, obstáculos 
o limitaciones conceptuales al momento de realizar una investigación. Esto, ya sea 
porque las herramientas conceptuales de las que disponemos o las perspectivas del 
investigador no son de utilidad. Esta formulación alude a las dificultades al operar 
con marcos epistemológicos o referentes categoriales no adecuados, pertinentes o 
suficientes y que no tienen la ductilidad que reclama la investigación (cfr. Saur, 2012) 
o bien, porque no exista esa herramienta necesaria para mostrar algún aspecto 
específico de nuestro problema de estudio. En ocasiones, la conceptualidad exige 
una ligazón estrecha con la particularidad misma del tema estudiado, en la cual 
son puestas a prueba esas mismas teorías, que son recreadas y que incluso son 
complementadas mediante la elaboración de categorías intermedias. En este 
sentido, surgen reflexiones teóricas o categorías intermedias como resultado de 
un uso creativo y de las exigencias de un corpus que se resiste a ser capturado 
por las nociones existentes en la literatura convencional y que posibilitan, al 
investigador, crear un puente entre la teoría y el referente empírico (Buenfil, 2006, 
2008; Navarrete, 2008b).

A continuación se expone algunos de los trabajos llevados a cabo durante la 
década 2002-2012, porque construyen, generan o recrean específicamente  cono-
cimiento teórico  para dar cuenta de la formación de identidades profesionales. 
Fueron agrupados en función del horizonte de inteligibilidad, desde el cual se 
posicionan a partir de la metodología, enfoque o perspectiva particular que aporta 
elementos teóricos para estudiar las identidades. De los 82 trabajos reportados, 9 
componen esta sección temática: 3 capítulos de libros, 3 ponencias y un artículo 
de revista. 
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Identidad. Una revisión desde la perspectiva del análisis político del discurso

En este rastreo, algunos autores se valen de la perspectiva del Análisis Político del 
Discurso (apd), en combinación con otras perspectivas o con énfasis específicos 
del apd. Desde este posicionamiento teórico se encuentra trabajos de Fuentes 
(2002, 2004, 2007a), Navarrete (2006, 2008a, 2009) y Cruz, P. (2007). 

Fuentes (2004) indica que la lectura del proceso identificatorio no apunta 
a la ubicación de la identidad, pues asume que no existe una identidad esencial 
al margen de la historia, sino que se trata de identidades histórica y política-
mente construidas. Para ello, establece su concepción acerca de la lógica tríadica 
simbólico-imaginario-Real/fantasmática y desde ese punto de partida sitúa la 
mirada político-psíquica del proceso identificatorio (Fuentes, 2007a). Plantea 
que pensar los procesos societales, a través de los cuales un individuo deviene 
sujeto en situación educativa, también requiere trastocar las imágenes de una 
prescripción alcanzada. En su lugar, propone que habrá que enfrentar la pre-
cariedad de las identidades educativas y aproximarnos a las formas simbólicas 
e imaginarias que los sujetos desarrollan para posibilitar su existencia cotidiana 
en la institución educativa. En este sentido, la lectura del proceso identificatorio 
exige una mirada que tienda hacia el antiesencialismo; es decir, que pugne por 
ofrecer una lectura radicalmente histórica en la medida en que sea capaz de 
mostrar la temporalidad, precariedad y contingencia de toda definición identi-
taria (Fuentes, 2002). El entramado conceptual de la autora es el apd (cfr. Laclau 
y Mouffe, 1987 y Buenfil, 1990), así como el análisis institucional (cfr. Käes, 
1989, Enríquez, 1989 y Remedi, 1997). 

Por su parte, Navarrete (2006) propone un dispositivo de-construcción de 
la identidad del sujeto, en el cual muestra los elementos que intervienen en un 
proceso de constitución identitaria. Concluye que la identidad es un constructo 
híbrido, relacional, complejo y en tránsito; es decir, histórico. La identidad de los 
sujetos es un proceso de construcción y reconstrucción de cada uno en la relación 
interactiva entre el sujeto y “lo social”, y entre “lo social” y el sujeto, y en esa 
relación cada uno asume posiciones, se reconoce, o bien, se desconoce (en 
Navarrete, 2008a). En suma, la constitución de identidades es un proceso com-
plejo, conflictivo, precario, contingente y antagónico, características que impiden 
no sólo prefijar la identidad del sujeto sino también fijarlas en términos 
pretendidamente definitivos. Por eso cualquier identidad (individual, grupal, 
profesional) como social está marcada por una historia en la cual ha ido 
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construyéndose y que no puede omitirse en el intento de conocerla. El dispositivo 
de construcción de la identidad le permitió entender han ido constituyéndose esas 
identidades, qué las hizo posible y qué las significa (en Navarrete, 2009). Retoma 
la perspectiva del análisis político de discurso (cfr. Laclau y Mouffe, 2004 y Buenfil, 
1994) y los estudios culturales (cfr. Hall, 2000). 

Por otro lado, Cruz, P. (2007) presenta algunas “notas de carácter inicial” 
sobre el tema de la formación y la identidad. Recupera nociones teóricas de 
formación (en Ducoing, 2003) e identidad (cfr. Hall, 2000 y Zizek 1992, 2001) 
desde un enfoque deconstructivo en el que la formación docente no tiene una 
identidad única ni definitiva. Propone que la reforma educativa relacionada con la 
formación del profesorado de las dos últimas décadas del siglo pasado, puede ser 
explorada, de manera analítica, como una superficie discursiva que es configurada 
por significantes flotantes, los cuales permiten estructurar el campo discursivo de 
la educación y de la formación de profesores. Uno de estos significantes será un 
significante rígido que paralizará temporalmente la discursividad. Se concluye, 
desde un emplazamiento particular en la perspectiva del apd, que las tres autoras 
coinciden en la necesidad de historizar las identidades, pero con sus respectivas 
particularidades.

Identidad. Un abordaje desde la teoría de las representaciones sociales

Kepowicz (2004) parte del supuesto de que la construcción de la identidad no está lo 
suficientemente atendida y que la formación universitaria no propicia condiciones 
adecuadas para orientarla,  pues pone más énfasis en la preparación disciplinaria. 
Revisa diversas fuentes teóricas y estudios realizados con jóvenes para conocer la 
cultura universitaria y estudiantil. Presenta algunos planteamientos considerados 
clave para la comprensión de este fenómeno (perspectiva filosófica, sociocultural, 
psicopedagógica). Concluye que la identidad es un fenómeno fronterizo entre lo 
psíquico y lo social, que puede abordarse desde diferentes ópticas (cfr. Jodelet, 
1989), y que el marco para la investigación de la identidad es muy complejo, en la 
cual no pueden exceptuarse las distintas imágenes y representaciones sociales que 
los sujetos construyen de su realidad educativa inmediata.
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Identidad desde una perspectiva hermenéutica

Monzón (2011) sigue los métodos de la “hermenéutica analógica” (cfr. Beuchot, 
2002) para tratar de comprender la cuestión de la identidad docente como una 
forma de interpretarse a sí mismo y desde ahí interpretar la realidad; la formación 
docente es una forma de aprender a narrar y narrarse. Según Monzón, en la 
forma de narrar está el ser o, dicho de otra manera, somos lo que narramos. 
Le resulta de interés filosófico y pedagógico lo que los profesores tienen que 
decir, pues esto constituye la identidad profesional y, por ende, la imagen social 
y personal que tienen de su trabajo. Propone la necesidad de una identidad 
analógica más conveniente para configurar la identidad docente y evitar los 
extremos de una identidad única y universal, y la falta de identidad. 

Antes de cerrar este apartado, es necesario recordar que un problema 
teórico también puede surgir cuando la investigación se aboca a algún aspecto 
teórico, metodológico o conceptual. Es decir, cuando la investigación consiste 
en enfocarse en algún aspecto epistemológico, cuando está habiendo metain-
vestigación como indagación de segundo orden, donde el objetivo está puesto 
en reflexionar y producir conocimiento sobre aspectos de carácter teórico, 
metodológico o conceptual (en Saur, 2012). En la producción de esta sección 
temática los enfoques teóricos fueron la hermenéutica analógica, el análisis 
político de discurso, el análisis institucional y el enfoque deconstructivo, todos 
ellos dentro de la metodología cualitativa de investigación. Estos enfoques hicieron 
posible que los autores mexicanos pudieran brindar una “mejor” lectura de los 
procesos de constitución-formación identitaria.

Resultados de investigaciones sobre formación e identidad

Un problema de investigación se caracteriza por el reconocimiento de un lugar 
ontológico, epistemológico, político, axiológico, inter alia, desde el cual se habla 
y se asume explícitamente. Se considera que en los trabajos de investigación, 
sean tesis de grado, proyectos institucionales o indagación documental, siempre 
deberían estar presentes, aunque no necesariamente visibles, tres componentes: 
a) el papel del investigador como sujeto que pone en juego sus propias historias, 
su cuerpo, sus compromisos asumidos, responsabilidades institucionales y 
el prestigio que cree que debe defender; b) el referente empírico u objeto de 
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investigación, el cual es un locus de invención que se crea, se interviene, se 
inventa: el objeto habla; y, c) la teoría como un referente simbólico donde queda 
sustituido el objeto (Remedi, 2005). La teoría que está en tensión entre la “teoría 
como fantasma totalizante” o la “teoría en suspensión interrogante”. Esta última 
recrea el diálogo con el objeto —no lo cubre—, permite construir conceptos, 
categorías intermedias. En este sentido, las investigaciones no son casuales —como 
comúnmente se dice—, que se generan a partir de un problema detectado en 
la sociedad, sino que son causales. Es decir, es el investigador quien proyecta 
sobre el objeto sus propios fantasmas, que se reconstruyen en interrogantes 
de investigación y que a su vez posibilitan construir hipótesis de anticipación: 
constructos especulativos que permiten construir sentidos en diálogo con el objeto. 

En los trabajos reportados en este apartado daremos cuenta de los empla-
zamientos de los autores, desde los cuales se producen investigaciones en torno a  
la temática de formación e identidad. En función de los objetos de estudio abor-
dados por los autores hemos organizado esta sección en cuatro rubros temáticos: 
1. Identidad de docentes en ejercicio. 2. Identidad de docentes en formación 
(estudiantes de normal). 3. Identidad de docentes en procesos de formación per-
manente, actualización y posgrado. 4. Identidad y formación universitaria en 
diversos campos profesionales. De los 82 trabajos reportados en este capítulo, 73 
componen esta sección temática: 7 artículos de revista, 4 libros, 14 capítulos de 
libro, 28 ponencias y 20 tesis de posgrado. 

Identidad de docentes en ejercicio

Conocer quiénes son los profesores o, mejor aún, conocer cuáles son, han sido 
o están siendo los procesos identitarios por los que se constituyen como tal en 
su hacer y quehacer cotidiano permite, además de tener una panorámica de sus 
historias vividas para llegar a ser profesor, conocer sus vivencias en la institución 
donde laboran, sus inquietudes e intereses académicos, sus necesidades, carencias 
o debilidades en su formación y quehacer, características que conforman su 
identidad profesional como docente. Entre otras cosas, las investigaciones 
que hemos ubicado aquí, dan cuenta de ello. Hemos caracterizado los trabajos 
en función de las modalidades y los niveles educativos las investigaciones 
(preescolar, primaria, educación especial, lenguas extranjeras, nivel medio y 
superior y diversos medios de educación), en los cuales se desarrollan los sujetos 
de investigación, que en este caso son los docentes en ejercicio. 
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Identidad de docentes en ejercicio en el nivel preescolar

Este subapartado temático incluye  los trabajos de Donlucas (2009), González 
(2003) y Cruz (2011). 

Donlucas (2009), desde una postura hermenéutica y desde la teoría funda-
mentada, articula y entreteje las significaciones emergidas del olvido discursivo, 
tanto de la conformación de la educación preescolar como nivel educativo, como 
de aquéllas que fueron consintiendo una identidad (cfr. Castoriadis, 1993, Hall, 
2000 y Anzaldúa, 2008) profesional plagada de creencias, de mitos y de estereoti-
pos. La autora analiza los procesos discursivos e imaginarios que históricamente 
han constituido la identidad del docente de educación preescolar zacatecano y 
han instaurado en la sociedad imaginarios sobre la profesión misma. 

En el estado de Chihuahua, González (2003) investiga sobre la profesionali-
zación de las educadoras, en un intento por explicar cómo influye el hecho de “ser 
mujer” en su desempeño profesional. La autora deduce que es posible caracterizar 
la identidad (cfr. De Barbieri, 1986 y Lagarde, 1997) de las educadoras mediante 
las enseñanzas y el trato que recibieron desde el hogar, pues esto influye significa-
tivamente en la conformación de su personalidad y con ello queda de manifiesto 
que las diferencias de género se fomentan desde el entorno familiar. Socialmente 
se han interiorizado cualidades, habilidades e incluso creencias acerca de las 
capacidades que se tienen y adquieren, y que en muchos de los casos operan como 
limitaciones para acceder a otros espacios de profesionalización fuera del nivel 
de preescolar. Este estudio se realizó desde la categoría de género y fue de corte 
etnográfico e interpretativo.

El trabajo de Cruz (2011) (cfr. Anzaldúa, 2004, Castoriadis, 1983, Elizondo, 
1999 y Giménez, 1993) realiza un acercamiento a la construcción de la identidad 
de las docentes de educación preescolar, a través de una perspectiva cualitativa: 
historias de vida. La autora presenta sólo algunos paisajes, concepciones o 
experiencias de vida de docentes de educación preescolar de la Escuela Nacional 
para Maestras de Jardines de Niños. En algunas está presente el sentimiento 
de vulnerabilidad y el no reconocimiento a su potencial para acercarse al cono-
cimiento, elementos que debilitan su identidad como mujeres y profesionales 
para actuar con autonomía en el plano laboral, sindical y social. Otras, deciden 
abrirse a nuevas experiencias, a otros espacios y relaciones, a partir del malestar 
de no ser respetadas y reconocidas por parte de las autoridades escolares como 
mujeres adultas y profesionales de la educación. Así, la formación docente no 
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tiene una identidad única ni definitiva, se transforma a través de nuevas expe-
riencias, relaciones, a través del conocimiento.

Identidad de docentes en ejercicio en el nivel primaria

En relación con este apartado temático se localizó trabajos de Cacho (2003; 2004; 
2005), Popoca (2003), Vite (2004), Acoltzi (2004), Mendoza y García (2009), Mata 
(2010), Varela (2011), Barrera (2007), Lima (2007), Flores (2005) y Rodríguez y 
Guevara (2009).

Cacho (2004) muestra el proceso a partir del cual va configurándose la 
identidad (cfr. Giménez, 1997) profesional de dos generaciones de profesores de 
primaria de la región del Bajío leonés, las cuales estudiaron la Normal básica con 
el plan de estudios de tres y cuatro años, respectivamente. Realizó este trabajo en el 
marco de los enfoques cualitativos, específicamente en el biográfico, utilizando 
la técnica de entrevista a profundidad a quince profesores (Cacho, 2005). Con-
sidera que existe una profunda conexión entre identidad y práctica. Argumenta 
que desarrollar una práctica exige la formación de una comunidad cuyos miembros 
puedan comprometerse mutuamente y, con ello, reconocerse mutuamente como 
participantes. Por lo tanto, la práctica supone la negociación de maneras de llegar 
a ser una persona en ese contexto (Cacho, 2003). Para hablar de  las identidades  
profesionales (cfr. Remedi, 1988 y Castoriadis, 1983), parte de que éstas van 
construyéndose fundamentalmente a partir de tres procesos: la construcción 
histórica de la profesión, la formación inicial y permanente de los profesores, así 
como de sus actividades docentes cotidianas, ubicadas en un contexto escolar 
específico (Cacho, 2003).

Por otra parte, Popoca (2003) se refiere a la construcción social de la identi-
dad profesional de los directores de educación primaria de Tlaxcala. Este trabajo 
fue desarrollado con cinco historias de vida, a fin de reconstruir la identidad 
social (cfr. Berger y Luckmann, 1968)  de los directores de educación primaria de 
la zona escolar 02. En la investigación de campo, a los informantes se les aplicó 
el método biográfico, cuyo resultado evidencia que su identidad es un fenómeno 
que surge de la interacción entre el individuo y la sociedad. El autor concluye que, 
cumpliendo con una dialéctica de la sociedad, la identidad de los directores es 
un componente importante de la realidad en la vida cotidiana de cada una de las 
instituciones. 
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Vite (2004) estudia la construcción identitaria de un sujeto particular: el 
director de escuela primaria. Menciona cuáles son los mecanismos que ponen 
en juego los directores en la construcción de sus procesos identitarios, lo cual 
les lleva a posicionarse como sujetos singulares y cómo en esos mecanismos se 
conjugan elementos de lo social que, vía la familia y la trayectoria, se introyectan 
para proyectar deseos, ilusiones, que hacen posible la inserción en una institución 
con la cual se identifican (cfr. Freud, 2003). El trabajo se realiza desde una postura 
psicoanalítica. Una de las conclusiones de la autora es que para los directores es 
imperativo construirse una imagen a la altura de sus expectativas, aquéllas que 
se forjaron desde la infancia, el deseo por trascender, por ser alguien importante, 
sobre todo para sí mismos.

En este sentido, Acoltzi (2004) muestra cómo se da el proceso de construcción 
de la identidad (cfr. Gergen, 1964) profesional del docente de educación primaria de 
Tlaxcala. Se basa en teorías del construccionismo social (cfr. Schutz, 1962, Berger 
y Luckmann, 1968) y, por medio de entrevistas a profundidad conoce historias de 
vida que sirvieron para mostrar cómo el maestro inicia su proceso de construcción 
de su identidad profesional. Concluye que los profesores son conscientes de haber 
recibido en su formación académica los elementos indispensables para desem-
peñar su rol docente, pues lograron conformar su identidad reconocible, objetiva 
y subjetivamente e, incluso, llegaron a la intersubjetividad. También respecto 
al estado de Tlaxcala, Mendoza y García (2009) indican cuáles son los procesos 
socio-discursivos que intervienen en la constitución identitaria (cfr. Goffman, 199 
y Dubar, 1991) de los docentes de educación básica. Usan el paradigma cualitativo 
de investigación: relatos. Concluyen que los docentes no precisamente nacen con 
una vocación por la profesión, sino que más bien éste es un proceso discursivo 
reconfigurado a partir de las experiencias y de los espacios y personas que, de 
algún modo, tienen que ver con la configuración biográfica de los docentes.

Otro de los estudios realizados en esta misma línea temática, pero en el 
estado de Chihuahua,  son los de Mata (2010) y Varela (2011).

En su investigación, Mata (2010) revisa las particularidades de las identi-
dades (cfr. Cárdenas, 2005, Paris, 1990, Reguillo 1995, Ávila y Cortés, 2007) 
docentes desde una triple dimensión: el origen, el ciclo y estilo de vida actual y 
la identidad profesional. El autor indaga sobre quiénes son las y los profesores 
que se encuentran al frente de las aulas de educación primaria en el municipio de 
Chihuahua. Para ello, buscó conocer los rasgos identitarios que les caracterizan 
como grupo y como seres individuales. Respecto a las pertenencias sociales del 
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profesorado, concluyó que se pone en evidencia la ruptura del imaginario do-
cente posrevolucionario, construido sobre la figura de una persona interesada y 
comprometida con la sociedad, como un factor de cambio en la mentalidad de las 
personas. Varela (2011) buscó conocer la historia de vida de una docente, basado 
en tres dimensiones: su origen, su identidad personal (cfr. Taylor, 1993, Berger y 
Luckman, 1968) y su identidad profesional (en Fierro y Fortoul 1995, Navarrete, 
2008b). El resultado de su investigación mostró cómo la docente decidió  ser pro-
fesora y la forma de desempeñar su labor dentro del aula, inter alia. La autora se 
valió del interaccionismo interpretativo, el cual permite interpretar los resultados 
de la investigación desde la narrativa del individuo en cuestión y desde el enfoque 
del interlocutor. Esta investigación particular se desprendió de una más amplia, 
en la que participaron las y los profesores de escuelas primarias públicas del 
municipio de Chihuahua.

En esta orientación, Barrera (2007) encontró que el proceso de construcción 
de la identidad profesional (Torres, 2005, Bolivar, Fernández y Molina 2005) del 
docente de educación básica, de una escuela primaria del estado de Nuevo León, 
se entrecruza singularmente con su vida biológica y su vida profesional a lo largo 
de los periodos críticos en los que debe afrontar y confrontar dilemas y decisiones 
coyunturales que permitirán concebirle en una fase o en un estadio determinado. 
La investigación fue de corte cualitativo, utilizó como instrumento de recolección 
de información la observación participante no intrusiva y la entrevista. La muestra 
estuvo integrada por personal docente de la primaria en estudio. 

En otra indagación, Lima (2007) planteó como tesis central que ciertos 
elementos de la identidad docente y las experiencias en la práctica configuran un 
imaginario de formación que busca concretarse en un espacio institucional, como 
lo es la Universidad Pedagógica Nacional (upn)-Hidalgo. Dicho imaginario, 
presente en profesores de educación básica, se configura desde los discursos en 
torno a la identidad docente, se concreta en las prácticas docentes y se legitima 
en las instituciones con el mandato de formar. La autora se basó en el recono-
cimiento y en la recuperación de los sentidos y significados que los profesores le 
otorgan a su formación docente de educación básica. Su estudio fue desde una 
perspectiva interpretativa y utilizó la entrevista como instrumento de recolección. 
Respecto a la identidad docente, reconoce que ésta refiere a las representaciones 
que el profesor tiene de sí mismo y del grupo al cual pertenece, que resulta de la 
interiorización selectiva y distintiva de valores y pautas de significado en torno a 
lo que implica ser profesor. Los referentes teóricos que fundamentaron el trabajo 
en torno a la identidad docente fueron: Giménez, 2002; Laclau y Mouffe, 1987.
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Por otra parte, situamos un trabajo en el que se indagó sobre los rasgos de 
identidad y autoidentidad de los hombres y mujeres dedicados al magisterio. La 
investigación de Flores (2005) se llevó a cabo en la Unidad 096 de la upn, ubicada 
en la zona norte del Distrito Federal. Docentes en servicio estudian en ese 
lugar licenciaturas, diplomados, especializaciones y maestría. La autora  hizo 
uso del enfoque cualitativo: el relato oral. El uso de la historia de vida obedeció a la 
búsqueda de relatos personales, de los cuales se pudiera tener el material que evi-
denciara los rasgos de identidad (cfr. Charles, 1993) y autoidentidad de hombres 
y mujeres dedicados al magisterio. El relato biográfico fue el medio para conocer 
cómo este grupo social vive y da sentido a sus circunstancias y condiciones de 
vida. Analizó la experiencia que el magisterio de educación básica tiene acerca 
del ser hombres y mujeres, cómo llegan a la docencia, si en ello tiene que ver 
su condición de género. La identidad implica varios aspectos y uno de ellos es 
la autoidentidad, la cual se conforma por la conciencia que el sujeto tiene de sí 
mismo en su relación con el mundo y por los sentimientos diversos acerca de su 
propio ser.

Por último, ubicamos el trabajo de Rodríguez y Guevara (2009), en el cual 
buscan comprender cómo se constituyen (cfr. L’ Écuyer, 1985, Taylor, 1994 
y Giménez, 1997) los profesores de primaria de la ciudad de Guanajuato y los 
factores que intervienen en su proceso de desarrollo. A partir de Reyes (1993), 
asumen que lo que los profesores llegan a ser se relaciona con los contenidos de su 
historia, en especial con aquellos contenidos profesionales que dejan huellas en la 
configuración profesional y personal y permiten establecer cauces de su desarrollo. 
Uno de ellos, aunque no el único, es el relativo al logro. Exponen el logro como 
uno de los factores que lo afectan. La metodología fue esencialmente cualitativa 
y como recurso utilizaron la entrevista a profundidad para recuperar episodios 
de situaciones de vida personal, en la dimensión temporal y ecológica de cuatro 
profesores. Se encontró al logro como una variable motivacional importante en 
el desarrollo del “sí mismo”, que ayuda a dar dirección y mantener el entusiasmo 
en la consecución de los propósitos, así como componente afectivo central de 
autorrealización.

Identidad de docentes en ejercicio en educación especial

Este apartado incluye los trabajos de Güemes (2003a; 2003b; 2007; 2009) y 
Barbosa (2009). 
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En su investigación, Güemes (2003a) explica los referentes simbólicos que 
configuran la identidad (en Giménez, 1997) del maestro de la Escuela Normal 
de Especialización (ene), para lo cual realizó entrevistas semiestructuradas, 
observación de comportamientos e interacciones culturales en la vida cotidiana 
de la labor docente. Para ello empleó la técnica de asociación simple. Uno de sus 
hallazgos fue que la presencia de diferentes identidades individuales y colectivas 
en la ene, hacen de su espacio sociocultural un evidente escenario de concurrencia 
de la lucha simbólica por la clasificación y distinción social (Güemes, 2003b). 
Concluye que aunque la identidad del maestro se configura desde ciertos vestigios 
simbólicos, esto no quiere decir que debamos asumirla como una esencia acabada 
e inmutable. La identidad tiene la capacidad, según las circunstancias, de reaco-
modarse y modularse al integrar o adaptar nuevas experiencias a los esquemas 
previamente establecidos. Güemes (2007) habla de cómo se constituyen y re-
producen diferentes formas del “ser y hacer profesional” del maestro especialista 
egresado de la ene, por medio de la reconstrucción de las historias de vida de un 
grupo de maestros en educación especial. La autora señala que la identidad se 
recompone, se redefine y se readapta, pero sobre la base de conservar la presencia 
de la vieja identidad y de la matriz cultural que le sirve de soporte. Plantea cómo 
ciertas prácticas y representaciones sociales que se fueron desarrollando desde 
el momento fundacional (la década de los años treinta), hasta la década de los 
años cincuenta, en el devenir cotidiano de la Escuela Normal de Especialización 
se constituyeron en el referente fundamental en la construcción de un “rostro” 
identitario, ligado a una condición y posición prestigiosa y legítima en el campo 
de la educación especial (Güemes, 2009). 

Otra investigación enmarcada en el tópico de la educación especial y que da 
cuenta del proceso de cómo se atiende la formación de docentes en México, desde 
el inicio de la educación especial hasta el momento, es el de Barbosa (2009). 
La autora presenta los antecedentes históricos y hechos relacionados con la for-
mación de docentes, además de un acercamiento a las diferentes teorías de cómo 
se constituyen las identidades (cfr. Goffman, 1995 y Linares, 1996). También 
desarrolla cada una de las realidades en el caso de ciegos y débiles visuales. Su 
estudio fue de tipo antropológico. La autora reconoce cuatro realidades: cuerpo, 
espacio, discurso y tiempo, las cuales influyen en la constitución de las identidades 
(Barbosa, 2009).
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Identidad de docentes en ejercicio en lenguas extranjeras

En este subcampo se identificaron los trabajos de Saenger (2005) y de Starapolsky 
(2006). 

Saenger (2005) indica las implicaciones de la relación de identidad/alteridad en 
el tratamiento de las distancias socioculturales dentro de los dispositivos-objeto 
de análisis, y presenta los tipos de dispositivos posibles de formación de docentes, 
del francés como lengua extranjera, así como las disposiciones de formación 
(heterónoma y autónoma) que es previsible que se generen en los sujetos, como 
efecto de esos dispositivos. Considera que la identidad de un grupo social (Laclau, 
1993 y Torfing, 1998) está articulada con un discurso y que las identidades 
sociales pueden identificarse con ese discurso y ser equivalente. Retoma las ideas 
de Blin (1997), quien afirma que la identidad profesional se configura a partir de 
dos dimensiones: la del proceso de formación y la del ejercicio de la profesión. 
Por otro lado, en esta misma temática, Starapolsky (2006) estudia las represen-
taciones identitarias (en Giménez, 1993) de las maestras pertenecientes a la red 
escolar judía en México. Analiza su contribución, participación y valoración en 
el espacio educativo como medio para la preservación, construcción, reconstruc-
ción y transmisión de la identidad colectiva judía en México. Para la recolección 
de información se valió de la entrevista abierta y del cuestionario con preguntas 
abiertas y cerradas. Una de sus conclusiones es que la trascendencia del fenómeno 
de la modernidad se reflejó en la identidad étnica y colectiva del grupo judío, 
tal como aparece en una diversidad de significados y de formas expresadas en 
las discusiones teóricas y prácticas que provocó la misma al cancelar el discurso 
único de la religión.

Identidad de docentes en ejercicio en el nivel medio y superior

Este apartado lo integran las investigaciones de De la Puente (2007), Brand (2003), 
Zavala (2005), Ysunza y González (2005), Hamui (2007), Arciga (2009), Segovia y 
Soriano (2009), Segovia (2010) y Williams (2011).

Tocante a la identidad de docentes en ejercicio en el nivel medio, De la 
Puente (2007) expone los resultados de una investigación de corte exploratorio 
y parcialmente descriptivo sobre los rasgos de identidades de los profesores del 
Colegio de Ciencias y Humanidades (cch), sede Sur de la Universidad Nacional 
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Autónoma de México (unam), a partir de su autopercepción como docentes, la 
significación que le dan a la tarea, la relevancia que le atribuyen a los procesos 
de formación y sus identificaciones con la institución y el modelo educativo. 
Concluye que convertir las crisis identitarias en experiencias formativas podría 
significar no sólo un cambio en la producción de la identidad profesional, sino 
también y, sobre todo, un cambio en la actividad del profesor, el cual redunde 
favorablemente en la formación de los jóvenes. Concibe la identidad como un 
proceso dinámico y relacional que se construye a partir de estrategias identitarias. 
Éstas consisten, según Kastersztein (1999), en procedimientos que pone en mar-
cha, de manera consciente o inconsciente, un actor individual o colectivo para 
alcanzar una o unas finalidades definidas explícitamente o situadas en el nivel del 
inconsciente.

En relación con las investigaciones que tratan el tema de la identidad de 
docentes en ejercicio, en el nivel superior, se encuentra Brand (2003), quien por 
medio de un estudio de casos da cuenta sobre la identidad institucional (cfr. 
Giménez, 2002 y Hirsch, 2001) de los docentes de la Universidad Simón Bolívar 
(usb). La pregunta central fue ¿cómo se ha identificado el docente con la usb? Los 
propósitos parten de un análisis de los documentos de la universidad para explicitar 
la identidad y, a partir de ello, conocer el perfil del docente para explorar cómo 
se relaciona con la institución. Su andamiaje teórico se basa en la construcción y 
reconstrucción colectiva de la identidad institucional. Se realizaron quince entre-
vistas semiestructuradas y se aplicaron cuestionarios a quince profesores. 

Por su parte, Zavala (2005) presenta resultados de un estudio que identifica, 
en una primera aproximación, quiénes son los docentes del Centro Interdisci-
plinario de Ciencias de la Salud (cics) del Instituto Politécnico Nacional. Indaga 
cómo se construye la identidad individual y colectiva de estos docentes, y cuál 
ha sido su trayectoria profesional. El estudio se ubica en la línea de formación 
de recursos para la docencia, es cualitativo y en él se realizaron entrevistas a un 
grupo de siete docentes que ingresaron al cics en el periodo de 1975 a 1982, y 
que aún laboran en la institución. Los entrevistados fueron docentes de las carre-
ras de medicina, nutrición, trabajo social, odontología y optometría. Visualiza la 
identidad ejercida, transmitida, interpretada y configurada desde la perspectiva 
de la práctica, que en este caso es la docencia  a partir del sujeto que se nombra 
a sí mismo como docente o practicante de la docencia en la educación superior. 
Esto, desde el esquema de un sujeto que, en este caso, es el académico no como el 
que tiene una identidad originaria, primigenia e inamovible, sino como un sujeto 
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descentrado que se construye dentro de prácticas, discursos y representaciones 
(Remedi, 1997). 

Otro estudio  relacionado es el de Ysunza y González (2005), quienes pre-
sentan los resultados iniciales de su indagación acerca del perfil y las funciones 
del tutor en las instituciones de educación superior en México, con el propósito de 
discutir acerca de la contribución de la tutoría al desarrollo de una nueva cultura 
docente, en lo cual destaca la importancia del perfil como elemento de identifi-
cación para la construcción de la identidad (Ysunza, 2002) del docente-tutor. Se 
tomó como referente empírico 39 ponencias acerca del tutor y sus característi-
cas, presentadas en el Primer Encuentro Nacional de Tutoría: Acompañando el 
Aprendizaje, realizado en julio de 2004 en la ciudad de Colima. Consideran, desde 
el punto de vista psicológico, que la identidad se refiere a “ser uno mismo”, ser lo 
que se dice ser.

La investigación de Hamui (2007) analiza la identidad anticipada como 
primer espacio de socialización del futuro académico y la socialización durante la 
práctica para establecer la identidad individual y colectiva de los ethos (disciplinar, 
institucional y del entorno), que permiten a los académicos un espacio vital, un 
modo ético de ser con libertad para emprender acciones en la profesión académica. 
La autora afirma que la afiliación institucional es indispensable en la identidad de 
los académicos en dos sentidos: en la medida en la que dibuja las características 
de las tareas que el profesor debe realizar como académico y la enmarca en normas 
y condiciones para acceder, desarrollarse y permanecer en ella, y por el grado de 
lealtad que los académicos desarrollan hacia su institución. Menciona que el 
concepto de identidad es la representación ideal y afectiva que tiene de sí mismo 
un individuo. En este sentido, retoma a Fortes y Lomnitz (1991) y argumenta que 
el individuo se desarrolla a través de una serie de identificaciones con los otros y 
que en el juego de identificaciones especulares, dentro del grupo va desarrollándose 
un concepto de sí mismo y un sentido de mismidad y de diferencia con los demás. 
Por otro lado, Arciga (2009) parte de la premisa básica de que para entender 
la calidad y la excelencia en la docencia universitaria y los intentos que se hagan 
de evaluarla, tiene que partir de explorar los factores socioculturales de la 
actividad docente como una práctica que se caracteriza por un tipo concreto de 
actividad individual-colectiva. La autora  expone algunos resultados preliminares 
para iniciar la configuración de la identidad de la docencia (cfr. Chiu, 2002, 
Hall, 2003 y Nixon, 1996) en la educación superior en  la Universidad Autónoma 
Juárez de Tabasco, con los actuales cambios de escenarios que rodean a los 
académicos mexicanos.
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En este mismo subcampo temático, Segovia y Soriano (2009) y Segovia 
(2010) presentan resultados de una investigación que tuvo por objeto el estudio 
de la construcción de la identidad de los docentes de la licenciatura en Ciencias 
de la Educación de la Universidad Autónoma del Estado de Hidalgo (uaeh). La 
pregunta central que guio los trabajos fue ¿qué elementos de la práctica docente 
e intersubjetivos constituyen la identidad (cfr. Giménez, 1992, Castells, 2006 e 
Iñiguez, 2001) del docente sobresaliente de la uaeh? Segovia y Soriano (2009) lle-
varon a cabo siete entrevistas a profesores, en las cuales se abordó  aspectos como 
su trabajo en la práctica docente, las relaciones que establecen con los alumnos, su 
experiencia en la lce y su formación. Segovia (2010) concluye que la construcción 
de la identidad de los docentes de la licenciatura en Ciencias de la Educación de la 
uaeh está confiada en dos aspectos inherentes: los procesos de institucionalización 
y los intersubjetivos. Ambos se compaginan y dan como resultado una serie de 
coincidencias. 

Williams (2011) presenta avances de una investigación en proceso de reali-
zación que consiste en explorar respuestas a preguntas acerca de la construcción 
de la identidad docente (cfr. Gómez, 2004 y Prieto, 2004), en el área de diseño 
gráfico. Se muestra los elementos teóricos y metodológicos utilizados para 
explorar este tema con docentes de tiempo completo de una universidad pública 
y una privada en el estado de Puebla. La información para resolver tales cues-
tionamientos proviene de los docentes (por medio de entrevistas a profundidad), 
por lo que ellos son los informantes clave de las narraciones que construyen para 
dar cuenta de los significados otorgados a experiencias cruciales en la construc-
ción de su identidad. 

Identidad de docentes en ejercicio en diversos medios de educación

En este subcampo, Roldán (2009; 2011), comenta acerca de la identidad de 
docentes en ejercicio en medios indígenas, mientras que Rodríguez (2004) 
muestra los procesos que conforman la identidad del profesor de diversos 
niveles educativos.

Roldán (2009) expone los procesos relacionales y biográficos en los cuales se 
ha configurado la identidad de los profesores egresados de la upn-Hidalgo, sede 
regional de Tulancingo de Bravo, que laboran en el medio indígena de la región 
nahua y otomí-tepehua. Presenta la reconstrucción analítica de los relatos de vida 
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de cuatro profesores, obtenidos a través de la entrevista abierta con respecto a la 
lengua, la etnia y la condición docente. Se enfatizan los procesos en que éstos han 
constituido sus trayectorias sociales y sus identidades (cfr. Dubar, 2002 y Gimé-
nez, 1997, 2007). El análisis de los procesos de configuración y reconfiguración 
de la identidad se documenta a partir de cuatro ejes: las pertenencias lingüística 
y étnica, la identidad docente y las formas reflexivas presentes en la dinámica de 
identidad de estos profesores. Destaca la vinculación entre las formas de identidad 
construidas por estos docentes y su experiencia de integración social.

Por otra parte, Rodríguez Romero (2004) da cuenta de de los procesos que 
conforman la identidad del profesor desde una perspectiva social (cfr. Berger y 
Luckman, 1968), por medio de las historias de vida y el método biográfico. Llevó a 
cabo tres entrevistas semiestructuradas con el objetivo de acercarse a la vida de los 
docentes: a) un director general de un centro escolar (que tiene la responsabilidad 
técnico-pedagógica y administrativa de cuatro niveles educativos ubicados en una 
misma institución: preescolar, primaria, secundaria y bachillerato); b) un jefe de 
sector del nivel de telesecundarias estatales (a cargo de cinco zonas escolares), y c) 
una profesora de educación primaria, con una antigüedad de veinte años en el 
servicio. De los tres casos realizó un análisis comparativo con relación al origen so-
ciocultural, reclutamiento y formación profesional, trayectoria socio-profesional y 
satisfacciones personales que ha recibido el docente en su profesión y cuáles  son 
sus pretensiones futuras, lo cual le permitió acercarse a la interpretación de la forma 
en que los procesos sociales, que envuelven la práctica profesional del profesor de 
educación básica, influyen en la construcción social de su propia identidad.

Los estudios sucintamente referidos aquí, nos muestran un panorama de los 
contextos y los ethos personales e institucionales en los que y por medio de los cuales 
se conforman las identidades profesionales de los docentes mexicanos que ejercen su 
labor en diversos medios y contextos educativos. Se encontró una gran variedad de 
trabajos sobre docentes que ejercen en el nivel primaria, pero no investigaciones que  
tuviesen como referente empírico a los profesores de educación secundaria, por lo 
que se invita a realizar estudios sobre estos docentes. En la tabla 1, a manera de re-
sumen, se presenta un concentrado de datos que nos permiten valorar los enfoques, 
métodos y técnicas utilizadas por los investigadores para realizar sus pesquisas.
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Identidad de docentes en formación (estudiantes de normal)

Las escuelas Normales en México tienen una gran tradición por ser ellas las que 
primeramente aportan profesores especializados para ejercer la función docente, 
sobre todo en los niveles de preescolar, primaria, secundaria y educación 
especial. Esta tradición conlleva la responsabilidad de dar una formación sólida 
y especializada a sus estudiantes. En este contexto, las investigaciones ubicadas 
en este apartado presentan los referentes sociales, institucionales que los 
estudiantes normalistas tienen, a partir de los cuales conforman sus identidades 
estudiantiles que desembocarán posteriormente en identidades profesionales. 
Las pesquisas localizadas respecto este apartado temático fueron las de Ávalos 
(2002a; 2002b; 2004, 2008), Figueroa (2002), Kepowicz (2006), Ibarra, Sevilla 
y Carillo (2006), Cruz Guzmán (2007), Gómez (2008), López (2009), Ramírez 
(2008; 2011), Navarro (2009) y Romero (2011).

Ávalos (2002a) habla de la identidad normalista en la Escuela Nacional de 
Maestros. Muestra que los docentes de antes y después de 1984 construyeron sus 
identidades en un espacio desarticulado que  generó condiciones de posibilidad 
para los procesos identificatorios (Buenfil, 1994). Las identidades de los profesores 
entrevistados no se conformaron sólo en torno a los planes de estudio con los que 
cursaron la normal, pues el carácter historizado y sedimentado de prácticas socio-
culturales, rituales, actividades escolares, valores del normalismo, función 
social del maestro, prevaleció más allá de los diversos cambios curriculares (Áva-
los, 2004). En este sentido, la configuración discursiva normalista, conformada 
por redes de significación socialmente compartidas, ocupó un lugar preponderante 
como espacio de circulación de imaginarios que preguntaron a los docentes para 
construir sus identidades (Ávalos, 2002b; 2008). 

Figueroa (2002) indaga las circunstancias en las que se configura la identi-
dad de los estudiantes normalistas, con el reconocimiento de la particularidad del 
sujeto y de los significados construidos en los ámbitos de la vida cotidiana escolar. 
Los presupuestos teóricos se tomaron de la sociología y la pedagogía institucionales, 
y del enfoque cualitativo-interpretativo. La autora encuentra que el imaginario 
(Freud, 2003; Lacan, 1989; Laplanche y Pontalis, 1987) del normalismo se ha 
construido con una serie de representaciones depositadas sobre el maestro, su 
hacer y su formación. Este imaginario ha formado la ideología del normalismo.

Por su parte, Kepowicz (2006) da a conocer algunas de las características de 
la identidad (cfr. Bolivar, 2000 y Giménez, 1996) profesional docente otorgadas 
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en momentos distintos de formación: al final del cuarto semestre y del proceso 
formativo en la Escuela Normal Oficial de Guanajuato, en la licenciatura en Edu-
cación Básica. Según la autora, la construcción de la identidad docente, además de 
su importancia en lo personal, tiene significación social. Se trata de un problema 
relevante para la calidad educativa, puesto que las características de la identidad 
determinan el estilo de la práctica profesional y de la forma de relacionarse con los 
demás, que   impactan en la formación de las futuras generaciones. 

Otra investigación realizada también en el estado de Guanajuato, es la de 
Ibarra, Sevilla y Carillo (2006). Los autores dan cuenta de la configuración de la 
identidad docente (cfr. Aguado y Portal 1992, Benoist, 1981, Berger y Luckmann, 
1968 y Giménez, 2000) en el proceso de formación del alumno y la relación con 
el profesor en el cumplimiento de su quehacer educativo. La investigación se sus-
tenta en el enfoque de la psicología social, específicamente en el interaccionismo 
simbólico. Los autores concluyen que, a través del proceso de construcción de la 
identidad, el estudiante normalista de la licenciatura en Educación Primaria, del 
estado de Guanajuato, aspira a conformar su propio yo como modelo. Asume un 
aspecto del “Otro”, que puede transformarlo total o parcialmente, en relación con 
un modelo pedagógico específico. 

Otro aporte respecto a los docentes en formación (estudiantes de normal) 
fue el de Cruz Guzmán (2007), quien analiza los elementos subjetivos que están 
presentes en el proceso inicial de la formación de las licenciadas en Educación 
Preescolar. Su objetivo es reconocer los sentidos y significados que las estudiantes 
le dan al primer acercamiento al campo de trabajo, a través de las prácticas de 
observación e intervención en los jardines de niños y el impacto que éstas tienen 
en el proceso de construcción de la identidad profesional y ética (cfr. Aguado, 
1991 y Filloux, 1996, Ramírez y Anzaldúa 2001). La metodología empleada fue 
de corte cualitativo, a partir de textos construidos libremente por las alumnas; 
también se les  entrevistó durante el primer año de su formación en la Escuela 
Nacional de Maestras para Jardines de Niños. La autora estructura la noción de 
identidad a partir de las preguntas: ¿quién soy?, ¿quién soy frente al otro? Concibe 
a la identidad como un proceso constituido por prácticas con un significado 
cultural, ideológico y social.

Por otra parte, en el estado de Yucatán, Gómez (2008) y López (2009) dan 
cuenta del proceso de construcción identitaria de los estudiantes normalistas en 
contextos específicos. Gómez (2008) aborda la “identidad profesional” (Vázquez, 
2003; Mercado, 2004; Navarrete, 2008b; Bolívar, 2001) y moviliza el potencial 
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humano de los alumnos de primer año de la licenciatura en educación primaria 
en una Escuela Normal, con enfoque intercultural bilingüe, a partir de un taller 
enfocado en la “psicología positiva”, en el que participaron treinta y cuatro 
estudiantes. Concluye que a través de los talleres, los alumnos externaron carac-
terísticas y cualidades con respecto a su profesión, y señalan las fortalezas que les 
brindaban sentimientos y emociones positivos, así como las áreas de oportunidad 
respecto a las debilidades, como plataforma de crecimiento y desarrollo. La autora 
comprobó que los estudiantes poseen el perfil de ingreso deseado para estudiar 
dicha licenciatura. 

Por su parte, López (2009) da cuenta de la formación de la identidad (cfr. 
Mercado, 2004 y Anzaldúa, 2004) profesional en alumnos de cuarto año de la 
licenciatura en educación primaria, del interior del estado de Yucatán, a través 
de la implementación de un taller con enfoque humanista, basado en el Modelo 
de Niveles de Cambio, en el que participaron veinticinco estudiantes. El autor se 
valió de la entrevista grupal focalizada, el pretest y el postest, como instrumentos de 
recogida de información. Involucró tanto el enfoque cuantitativo como el cuali-
tativo. Concluye que a través de los ejercicios integradores y la evaluación de la 
intervención, los alumnos reflejaron cambios en su persona, correspondientes a 
los niveles más profundos del Modelo de Niveles de Cambio: las creencias, identidad 
y misión del profesor.

En la Normal urbana Lic. Emilio Sánchez Piedras y la Normal rural Lic. 
Benito Juárez, en el estado de Tlaxcala, Ramírez (2008; 2011) estudia la construc-
ción de la identidad profesional de las normalistas tlaxcaltecas,  acerca de los 
imaginarios y de los procesos sociodiscursivos que definen el ser maestra en dos 
contextos culturalmente diferenciados. Las conceptualizaciones sobre identidad 
se ubican en la perspectiva de pensar la identidad (Dubar, 1991, Dubet, 1994 y 
Gaulejac, 2001) como construcción social. Menciona que sí hay una construc-
ción de identidad profesional desde las escuelas normales, que evidentemente se 
conjuga con las experiencias vividas por las estudiantes normalistas durante su 
trayectoria biográfica. Concluye que la identidad biográfica o identidad real es 
aquella que las normalistas construyen y reconstruyen a través de su socialización 
en distintas instituciones que van desde la familia, la institución formadora y la 
escuelas primarias donde ensayan ser maestras (Ramírez, 2011).   

 Por otro lado, Navarro (2009) buscó comprender el proceso de construcción 
social de la identidad (Tajfel y Turner, 1986, Fierro, 1997; Erikson, 1968) profe-
sional de los estudiantes normalistas de Sultepec, Estado de México, durante el 
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último grado de formación inicial. Se basó en la metodología cualitativa-inter-
pretativa. La autora concluye que la construcción de la identidad profesional de 
los normalistas se inicia desde las fases previas como estudiantes de otros niveles 
educativos y continúa en la formación inicial durante los primeros seis semes-
tres de estancia en la escuela normal. Indica que en este estudio se presentó un 
marcado estado de transición entre ser estudiante y asumir el rol de profesor en 
el cuarto grado de licenciatura, hasta su etapa final, la cual se prolonga durante su 
ejercicio docente.

Buscando conocer el impacto de la práctica reflexiva en la conformación de 
la identidad profesional del normalista de la Escuela Normal Oficial Jesús Merino 
Nieto, Romero (2011) lleva a cabo esa investigación etnográfica, en proceso de 
desarrollo. Se concluye que la identidad profesional va conformándose con base 
en aptitudes, actitudes, intereses y habilidades, que posteriormente se verán refle-
jadas en la elección de carrera. Sin embargo, las circunstancias propias de cada 
estudiante influyen de manera decisiva sin consolidar la identidad (cfr. Castells, 
1999) profesional, razón por la cual no se asume la docencia como una profesión 
de vida, ya que en su proyecto está presente seguir estudiando una carrera uni-
versitaria o no mostrar el proceso de reflexión en la práctica, el ejercicio docente, 
requisito necesario para ser un buen docente en el contexto actual.

Los trabajos aquí descritos  posibilitan conocer de cerca los medios y las 
formas por los que los estudiantes normalistas construyen sus identidades esco-
lares, estudiantiles. Sobre todo en los estados de Guanajuato, Distrito Federal, 
Yucatán, Tlaxcala, Puebla y Estado de México,  no obstante nos quedamos con 
interrogantes sobre cómo se da el proceso de construcción identitaria en los 
estudiantes normalistas de estados como Oaxaca, Guerrero y Michoacán, que 
tienen un gran arraigo normalista y una participación activa en actividades sin-
dicales. La tabla 2 muestra los enfoques desde donde se realizaron los estudios 
mencionados en este apartado.
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Identidad de docentes en procesos de formación permanente, actualización
y posgrado

Actualmente la formación permanente, la actualización docente y la formación 
en posgrado son requisitos necesarios para ser un “buen docente”, según dictan los 
requerimientos internacionales en materia educativa, que norman a las políticas 
nacionales, locales e institucionales. Dentro de esas demandas y requerimientos 
“credencialistas”, los profesores tienen que continuar su formación profesional 
más allá de haber estudiado una licenciatura. Los presentes trabajos nos 
muestran casos particulares de construcciones identitarias profesionales que se 
crean en el marco de la actualización permanente, tal como lo muestran Juárez 
(2003), Fuentes (2005; 2007b), Ávalos (2007), Castañeda (2007; 2009), Fuentes 
Fierro (2009), Soriano (2009), Muñoz (2010).

Juárez (2003) presenta los resultados de un estudio realizado en el Distrito 
Federal, orientado al análisis del vínculo que establecen los maestros de educación 
primaria con el nuevo modelo de actualización que ofrece el Programa Nacional 
de Actualización Permanente para los Maestros de Educación Básica en Servicio 
(pronap). El estudio se centró en las preguntas: ¿los docentes se identifican con el 
nuevo modelo de formación en ejercicio (el programa de actualización)? y, ¿cómo 
se identifican o no los docentes? y ¿cómo con el nuevo modelo de formación en 
ejercicio en el programa de actualización? (cfr. Castoriadis, 1983, Freud, 2003 y 
Heidegger, 1998). 

Los resultados que presenta Juárez, indican que en el discurso docente 
aparece un desplazamiento del sentido de la actualización. Dicha operación tiene 
lugar debido a que en la recepción de la propuesta, el docente desordena 
y reordena los componentes que se articulan a la significante actualización, de 
forma que la subversión del signo permite la incorporación de nuevos compo-
nentes. Esto permite al docente mover el sentido de la actualización de un 
terreno académico y profesional al plano de lo laboral de movilidad económica. 
En otra lógica, Fuentes (2005; 2007b) indaga los procesos a través de los cuales los 
profesores de la upn-Mexicali, que cursan el programa de educación ambiental de 
Mexicali, constituye una determinada identidad profesional. La autora presenta 
un enfoque analítico que da cuenta de la complejidad del proceso identificato-
rio, en el contexto de los establecimientos educativos. Considera las identidades 
profesionales como el resultado de prácticas articulatorias en espacios institucionales 
específicos que involucran dinámicas de existencia localmente construidas (Fuentes, 
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2005). La lectura del proceso identificatorio que propone la autora no apunta a la ubi-
cación de la identidad, puesto que asume que no existe una identidad esencial al 
margen de la historia; por el contrario, se trata de identidades históricas y políticas 
construidas. Considera el proceso de constitución de identidades profesionales 
como un elemento en el que cobran forma las políticas educativas, vía un conjunto 
de mediaciones (Fuentes, 2007b).

En relación con las maestrías para profesores en el Distrito Federal, Ávalos 
(2007) realiza el estudio “¿Espacios de emergencia de nuevas identidades?”. En 
éste analiza la formación identitaria de los egresados de la maestría en educación, 
ofrecida en el periodo 2000-2002 por la Benemérita Escuela Nacional de Maestros 
(benm). Indaga si el paradigma de la docencia reflexiva, propuesto en el diseño 
curricular, fue el eje articulador de la formación identitaria de los egresados (Ávalos, 
2002a, Hall, 2000 y Hernández, 1994). La autora concluye que la necesidad de una 
docencia reflexiva, su apropiación por medio de la transformación de esquemas 
de pensamiento y prácticas educativas, se expresa mediante el cuestionamiento del 
propio desempeño docente, el desarrollo de prácticas de enseñanza distintas de las 
anteriores, el diseño de nuevas estrategias de enseñanza, etcétera. 

Respecto a docentes en procesos de formación permanente, actualización 
y posgrado, Castañeda (2007) presenta algunos elementos conceptuales sobre 
trayectorias y construcción de subjetividades en la formación permanente de pro-
fesores de educación básica. El entramado conceptual y metodológico articula 
la formación permanente con las experiencias narradas por los profesores para 
identificarlas como espacios de construcción de identidades (Camilleri, 1999 y 
Dubar, 2002), dentro de sistemas instituidos y jerarquizados y como experiencias 
de subjetivación en trayectorias de vida y profesional. La noción de identidad en la 
formación permitió explicar el tipo de experiencias que van modificando la per-
cepción de uno mismo y la manera de incluirse en diferentes esferas de la 
realidad. La autora realizó entrevistas narrativas y presentó relatos de vida en los 
que encuentra que el origen social y la condición familiar son determinantes para 
la elección de la profesión magisterial y el trayecto de su formación. Considera 
que los dispositivos instituidos como el Programa Nacional de Actualización Per-
manente para los Maestros de Educación Básica en Servicio, son constitutivos de 
experiencias que no contribuyen a que los maestros se construyan como sujetos 
autónomos (Castañeda, 2009).

En otra tesitura, Fuentes Fierro (2009) da cuenta del impacto de los estu-
dios de género en la identidad (cfr. McNamee y Gergen, 1996) y en las relaciones 
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de pareja de las mujeres egresadas de la especialización de Estudios de Género 
en Educación, de la upn-Unidad 141 de Guadalajara. Este trabajo fue de corte 
cualitativo, por medio de entrevistas a profundidad y de genogramas como vía de 
acceso a los aspectos de la subjetividad humana. Se reconocieron cambios percep-
tibles en la narrativa de género. La autora asevera que el hecho de hablar desde una 
terminología común —género— facilitó el raport entre entrevistada y entrevista-
dora, así como la convivencia previa a las entrevistas. 

Por su parte, Soriano (2009) explora los procesos de formación de los 
doctores en pedagogía de la Facultad de Estudios Superiores-Aragón y 
los mecanismos que fueron utilizados para ejercer la interpelación en los actores 
a inscribirse en el doctorado y elaborar la tesis. El basamento teórico fue recu-
perado del análisis político de discurso (Laclau 1993 y Mouffe, 2004 y Buenfil, 
1994) y del psicoanálisis (cfr. Zizek, 1992). La autora concluye que los tesistas se 
identificaron con el doctorado en pedagogía, pues en todos ellos se percibe un 
nivel de involucramiento con el programa, puesto que cada uno tiene particulari-
dades relativas a las posiciones de sujeto y a las maneras como va vivenciándolas 
durante la construcción de su tesis. Asimismo, Muñoz (2010) aporta elementos 
para caracterizar la identidad docente (Cacho, 2005; Navarrete, 2008b; Cárdenas, 
2003; Álvarez, 2004) a partir de las percepciones que expresan de sí mismos, en 
calidad de docentes, veintitrés profesores de educación media superior del Módu-
lo 1 de la Especialización en Competencias Docentes para la Educación Media 
Superior, upn-cosdac. Su trabajo fue exploratorio y recoge las expresiones dis-
cursivas de los participantes a partir de instrumentos cualitativos. El análisis se 
realizó a partir de las categorías: los caminos de acceso a la docencia, valoración 
de su docencia, docencia y profesión antecedente, satisfacciones derivadas de la 
docencia, insatisfacciones derivadas de la docencia, la aventura de ser docente.

Este apartado temático estuvo muy muy equilibrado en cuanto a los 
referentes empíricos, ya que los autores estudiaron identidades de docentes en 
procesos de formación permanente, actualización y posgrado, que laboran en di-
versos niveles educativos: básica, media superior, superior y posgrado. Las me-
todologías empleadas aparecen en la tabla 3.
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Identidad y formación universitaria en diversos campos profesionales

Los trabajos seleccionados en este último campo temático de la sección, tienen 
en común el tipo de nivel educativo que  sirvió como referente empírico: el 
universitario. Los investigadores tomaron como casos particulares de indagación 
a los estudiantes de carreras como historia, pedagogía, sociología, psicología, 
ingeniería civil y “carreras emergentes”. Tales investigaciones fueron realizadas 
por Chávez (2005a; 2005b; 2006), Navarrete (2007a; 2007b; 2007c; 2008a; 2010), 
Ávila y Cortés (2007), Marín (2008), Machuca (2008; 2009), Rodríguez (2009), 
Rojas (2009) y, Arciniega y Hernández (2011). 

Chávez (2005a) presenta avances de la primera etapa de aplicación de cues-
tionarios a los historiadores de la Universidad Autónoma de Nuevo León (uanl), 
en los que ha tratado de identificar los valores profesionales de los jóvenes y de 
explicar cómo conjugan sus expectativas juveniles, sociales, profesionales y esco-
lares, y cómo todo ello contribuye a la formación de una determinada identidad 
(cfr. Béjar y Capello, 1990 y Hall, 1996). En este análisis se aborda el tratamiento 
y la descripción de los datos que resultaron en el Colegio de Historia y se co-
menta algunas ideas expresadas en el grupo de discusión. Con respecto a los dile-
mas morales, éstos son breves narraciones referidas a situaciones que encierran 
un conflicto de valores. El cuestionario incluyó aspectos sobre la vida académica, 
institucional y personal de los jóvenes. Sobre estos rubros, ellos eligieron sus op-
ciones marcándolas en una hoja de respuestas para lector óptico. Se explicó los ob-
jetivos de la investigación y los propósitos de la reunión: conocer la percepción de 
los valores vividos en la uanl (Chávez, 2005b). Después, Chávez (2006) presenta 
avances de una segunda etapa de aplicación de cuestionarios, sobre valores a toda 
la población estudiantil de historiadores de la uanl, e incorpora otros instrumen-
tos para abordar la temática establecida.

Por otra parte, Navarrete (2007a) señala algunos elementos referenciales a 
considerar en la constitución de la identidad (Hall, 2000) profesional del peda-
gogo. En este sentido, los cuestionamientos que guiaron el trabajo fueron sobre 
el carácter ontológico del pedagogo (Navarrete, 2007c). La autora sostiene que el 
pedagogo ha ido construyendo su identidad profesional durante dos momentos 
de su formación: universitario y posuniversitario, incluyendo el preuniversitario. 
Estos momentos son ante todo trayectos-tránsitos generadores de experiencias 
que imprimen sentidos y direcciones a la formación del pedagogo, en cuanto su-
jeto profesional, y hacen posible su configuración identitaria a partir del contexto 
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educativo-institucional de formación y fuera de éste. Navarrete (2007b) evidencia 
que un rasgo identitario que hegemonizó a los pedagogos en las décadas 50, 70 
y 90 de la unam y de la Universidad Veracruzana (uv) fue que la mayoría de 
ellos ingresó a esta carrera con la idea normalista de estudiar pedagogía para ser 
profesor, aunque posteriormente ellos ampliaron su visión sobre la pedagogía y 
el ser pedagogo, es decir, que esta disciplina no se limita o reduce a la docen-
cia o a la didáctica. Una de las conclusiones es que un rasgo que hegemonizó, 
desde la creación de la carrera de pedagogía en México en los años cincuenta, y 
ha ido marcando la identidad profesional del pedagogo durante la última mitad 
del siglo xx, es la idea de un pedagogo universitario distinto del pedagogo nor-
malista, con funciones diversas en el ámbito de la educación (Navarrete, 2008b). 
La autora concluye que hablar de la identidad implica conocer la forma en que 
cada sujeto individual o colectivo se constituye como tal en su vivir, en su hacer 
y pensar diario, se subjetiviza. Y esa forma tiene que ver con las representaciones 
—sociales— que el sujeto haga de sí mismo y del contexto o contextos donde se 
desarrolla (social, física, emocional e intelectualmente, etcétera), con los cuales 
mantiene una relación de mutua influencia a partir de las diferentes posiciones so-
ciales que adopte dicho sujeto. Navarrete (2010) habla de cómo algunos elementos 
de la reforma educativa del sexenio de Luis Echeverría Álvarez interpelaron a los 
sujetos que diseñaron el plan de estudios de la carrera de pedagogía de la uv y 
definieron, de alguna manera, las directrices de formación profesional. De esta 
manera la política educativa de Echeverría se entretejió con los avances logrados 
hasta ese momento en el campo del conocimiento pedagógico, lo cual posibilitó 
pensar en nuevos objetivos de formación profesional para el pedagogo y en un 
cambio curricular urgente.

Ávila y Cortés (2007) abordan las condiciones a partir de las cuales surgen 
las profesiones emergentes y a partir de qué elementos se puede analizar la con-
formación de la identidad (Iñiguez, 2001; Jenkins, 2000; Castoriadis, 1992 y 2002) 
profesional de los sujetos que se forman en estos campos. Proponen como esque-
ma metodológico el examen del proceso de escolarización del campo profesional, 
a través del análisis de historias de vida de los actores participantes. Los autores 
concluyen que hoy en día están emergiendo una serie de campos profesionales, 
donde las transformaciones que se han dado a partir de la constitución de un con-
texto social juegan un papel relevante a partir de la constitución de un contexto 
social complejo, que da lugar a una serie de condiciones inéditas generadoras de 
rasgos identitarios. 
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En 2008, Marín presenta los resultados de una investigación cuyo propósito 
fue estudiar rasgos significativos de la identidad (Giménez, 2004, Zavalloni, 1993 
y Doise, 1996) profesional mostrados por los estudiantes de los últimos semestres 
de la carrera de ingeniería civil de la Facultad de Ingeniería de la unam. A lo largo de 
los capítulos se caracteriza a los estudiantes universitarios en el contexto actual 
global de crisis y cambio, y se les tipifica generacionalmente como jóvenes con 
el propósito de ubicar la naturaleza de su proceso formativo universitario, donde 
confluyen distintas culturas: la experiencia juvenil, la académica y la institucional; 
posteriormente se contextualiza y ubica el estudio de la identidad profesional, vía 
las representaciones sociales que los alumnos tienen acerca de su profesión, su 
formación universitaria y su ejercicio profesional. Al hablar de la identidad profe-
sional, la autora hace referencia a las autopercepciones del sujeto en un contexto 
colectivo, que se forman a través de sus experiencias con el ambiente formativo y 
de ejercicio profesional, y de las interpretaciones que hace de él, las cuales están 
fuertemente influidas por las valoraciones que recibe de otras personas significati-
vas: representaciones mutuas con los profesores, expectativas de los otros alumnos. 

En este sentido, Machuca (2008) da a conocer el proceso de construcción de 
la identidad profesional de los licenciados en sociología de reciente egreso de la 
Facultad de Ciencias Políticas y Sociales de la unam, pertenecientes a las genera-
ciones 1996 a 2000. Destaca la intención de reconstruir las trayectorias familiares, 
escolares y laborales, relativas a su identidad profesional (Dubar, 2000 y Giménez, 
2002, Fuentes, 2005 y Navarrete, 2008b). Una de las conclusiones es que la 
construcción de la identidad profesional de los sociólogos es resultante de la toma 
de conciencia del individuo sobre su ser y sobre su quehacer social, a partir de 
los agentes de interacción como referentes del sí mismo, para este caso, sus pa-
dres, profesores, compañeros de escuela, empleadores y compañeros de trabajo. 
Machuca (2009) concibe la identidad profesional como una esfera constitutiva 
de la socialización, principalmente en los contextos estructurados de la familia, la 
escuela y el trabajo. La autora da cuenta de algunos momentos de construcción 
de la identidad profesional como son planes de estudio, servicio social, mundo 
cotidiano, mercado de trabajo.

Por otro lado, Rodríguez (2009) estudia los procesos de constitución iden-
titaria (cfr. Dubet, 1989; Mercado, 2004), mediante los cuales un grupo de profe-
sionistas universitarias se ha convertido en maestras de educación primaria, luego 
de haber concluido alguna licenciatura en la upn. Utiliza los relatos de vida como 
estrategias que le permiten comprender su objeto de estudio. Una de las conclu-
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siones es que el camino que las egresadas siguieron, hasta formar parte del mag-
isterio, no estuvo exento de conflictos. Ello implicó una reelaboración subjetiva 
e intersubjetiva, tanto de sus aspiraciones profesionales como de sus representa-
ciones sobre la docencia y el papel del maestro. 

Rojas (2009) señala algunas precisiones sobre la noción de identidad (Navar-
rete, 2007b) que habrán de auxiliarla en el análisis de las categorizaciones, como 
pedagogía, pedagogía normalista y pedagogía universitaria, que le posibiliten 
abordar la de formación universitaria en educación. Todo ello para  valorar si la 
identidad del pedagogo es o no un problema de orden epistemológico. 

Por último, Arciniega y Hernández (2011) presentan los resultados iniciales 
de una investigación sociocultural de carácter cualitativo, sobre los usos de la nar-
rativa en la producción e interpretación de relatos escritos por estudiantes de la 
carrera de psicología de la fes-Iztacala, quienes a lo largo de un semestre se dieron 
a la tarea de construirlos para reconocer su identidad universitaria. La interpre-
tación de los relatos centra su atención en la relación que guarda la construcción 
de las identidades universitarias con sus contextos socioculturales. Los autores 
consideran que la identidad no es producto de un proceso naturalmente deter-
minado, sino que se construye narrativamente de manera activa, intersubjetiva, 
distribuida y dialógica (cfr. Bruner, 1996 y Wertsch, 1985).

Los aportes presentados en esta sección, de alguna manera reconocen el 
carácter plural de las identidades, y en este sentido reconocen y dan cuenta tam-
bién de los procesos particulares que están presentes en las construcciones identi-
tarias universitarias. Es decir, en dichas construcciones no sólo está presente como 
referente identitario lo institucional profesional que cada universidad y carrera 
ofrecen como medio de constitución-formación, sino que además está presente 
una historia de vida y un trayecto personal que intervienen en la conformación 
del sujeto profesional. En este sentido, las investigaciones fueron principalmente 
cualitativas con técnicas propias de estos enfoques, como lo muestra la tabla 4.

En resumen, la producción reportada en esta sección denominada “Re-
sultados de investigaciones sobre formación e identidad”, organizada en cuatro 
apartados temáticos, quedó conformada por 73 trabajos:  

a)  Identidad de docentes en ejercicio: 3 artículos de revista, un libro, 5 
capítulos de libro, 16 ponencias y 9 tesis de posgrado. 

b)  Identidad de docentes en formación (estudiantes de normal): 5 capítulos 
de libro, 3 ponencias y 5 tesis de posgrado. 

01 Procesos de formación Vol1-CAPITULO VI.indd   345 11/14/13   7:59 PM



346 PROCESOS DE FORMACIÓN 2002-2011 VOL. I

TA
BL

A
 4

. F
or

m
ac

ió
n 

un
iv

er
sit

ar
ia

 en
 d

iv
er

so
s c

am
po

s p
ro

fe
si

on
al

es

Fo
rm

ac
ió

n 
un

iv
er

sit
ar

ia
 en

 d
iv

er
so

s c
am

po
s p

ro
fe

si
on

al
es

A
ut

or
 (e

s)
Es

ta
do

En
fo

qu
e

M
ét

od
o

Té
cn

ic
as

C
há

ve
z (

20
05

a;
 2

00
5b

; 
20

06
)

N
ue

vo
 L

eó
n 

Cu
an

ti-
cu

al
ita

tiv
o 

N
o 

se
 in

di
ca

Cu
es

tio
na

rio
s, 

gr
up

os
 d

e 
di

sc
us

ió
n 

y 
ap

lic
ac

ió
n 

de
 d

ile
m

as
 

m
or

al
es

 

N
av

ar
re

te
 (2

00
7a

; 
20

07
b,

 2
00

7c
; 2

00
8a

, 
20

10
)

D
ist

rit
o 

Fe
de

ra
l y

 
Ve

ra
cr

uz
Cu

al
ita

tiv
o

A
ná

lis
is 

po
lít

ic
o 

de
 

di
sc

ur
so

 
En

tr
ev

ist
as

Áv
ila

 y
 C

or
té

s (
20

07
)

N
o 

se
 in

di
ca

Cu
al

ita
tiv

o
H

ist
or

ia
s d

e 
vi

da
 

En
tr

ev
ist

as

M
ar

ín
 (2

00
8)

D
ist

rit
o 

Fe
de

ra
l

Cu
an

ti-
cu

al
ita

tiv
o 

Re
pr

es
en

ta
ci

on
es

 
so

ci
al

es
Cu

es
tio

na
rio

 
se

m
ie

st
ru

ct
ur

ad
o 

(p
re

gu
nt

as
 ce

rr
ad

as
, 

se
m

ia
bi

er
ta

s y
 a

bi
er

ta
s)

 

M
ac

hu
ca

 (2
00

8,
 2

00
9)

D
ist

rit
o 

Fe
de

ra
l

Cu
al

ita
tiv

o
Re

la
to

s d
e 

vi
da

En
tr

ev
ist

a 
se

m
ie

st
ru

ct
ur

ad
a

Ro
dr

íg
ue

z (
20

09
)

D
ist

rit
o 

Fe
de

ra
l

Cu
al

ita
tiv

o
Re

la
to

s d
e 

vi
da

En
tr

ev
ist

as
 

Ro
ja

s (
20

09
)

D
ist

rit
o 

Fe
de

ra
l 

Cu
al

ita
tiv

o
N

o 
se

 in
di

ca
N

o 
se

 in
di

ca

A
rc

in
ie

ga
 O

lv
er

a 
y 

W
ill

ia
m

s H
er

ná
nd

ez
 

(2
01

1)

Es
ta

do
 d

e 
M

éx
ic

o
Cu

al
ita

tiv
a

Re
la

to
s

En
tr

ev
ist

as

01 Procesos de formación Vol1-CAPITULO VI.indd   346 11/14/13   7:59 PM



347FORMACIÓN E IDENTIDAD

c)  Identidad de docentes en procesos de formación permanente, actualización 
y posgrado: un artículo de revista, un libro, un capítulo de libro, 4 ponencias y 
4 tesis de posgrado. 

d) Identidad y formación universitaria en diversos campos profesionales: 3 
artículos de revista, 2 libros, 3 capítulos de libro, 5 ponencias y 2 tesis de 
posgrado. 

De estos 73 escritos, 11 partieron desde un enfoque metodológico combinado: 
cualitativo y cuantitativo, en el que se recurre a técnicas como el cuestionario, la 
entrevista y los grupos de discusión. Estos once títulos fueron desarrollados por 
nueve autores. Los otros 62 trabajos parten de un enfoque meramente cualitativo, 
en el que los autores hicieron uso de técnicas como entrevista a profundidad e 
historias y relatos de vida, principalmente, aunque también hay contados casos 
de observación y análisis documental. Estos 62 trabajos fueron realizados por 45 
autores.

Balance

En la década 2002-2012 el término identidad, en relación con la formación 
profesional,  ha sido abordado, trabajado, discutido, desde diversos modos: por 
autores emplazados desde diferentes posturas onto-epistemológicas y políticas, 
que buscan dar cuenta de los procesos de constitución de las identidades, y al 
hacerlo, reconocen el carácter plural, no suturable, precario, abierto y flexible, 
de este proceso y de la subjetividad que resulta. Encontramos también autores, 
los menos, que todavía permanecen en la búsqueda incesante de esa identidad 
metafísica, última, final, determinada, que pueda expresar definitivamente 
quiénes somos.  

En tal sentido, los autores internacionales más referenciados en las publica-
ciones mexicanas sobre el tema de la Formación e identidad en la década 2002-
2012 son el teórico cultural y sociólogo jamaicano, también de nacionalidad 
inglesa, Stuart Hall, con catorce citas. Hall (1996) nos dice que si la identidad ha 
dejado de ser vista como una esencia o vista desde la filosofía trascedentalista, si 
ya no designa unificación, integración, entonces, ¿quién la necesita? Plantea que 
este concepto podemos trabajarlo desde el enfoque deconstructivo y bajo 
borramiento. Otro de los autores más referenciados (con diez citas) es el sociólogo 
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francés Claude Dubar, quien analiza la identidad social concebida como un pro-
ceso de construcción-reconstrucción de las identidades que están ligadas a varias 
esferas de actividad y en las que debe aprender a convertirse en actor. Esta 
construcción-reconstrucción se da entre dos procesos y dimensiones de las per-
sonas: lo biográfico y lo relacional (Dubar, 2000). En tercer lugar, con el mismo 
número de citas, se encuentran el sociólogo francés Pierre Bourdieu, el sociólogo 
estadounidense Erving Goffman y el psicólogo estadounidense, de origen alemán, 
Erick Erickson. Éste sostiene que a lo largo de la vida la búsqueda de la identidad 
es el tema más importante. Considera que la teoría freudiana subestimaba la in-
fluencia de la sociedad en el desarrollo de la personalidad. Planteó una teoría del de-
sarrollo de la personalidad a la cual denominó “teoría psicosocial” (Erikson, 1968).

Por otra parte, encontramos que los autores nacionales más referenciados en 
las publicaciones mexicanas sobre el tema de la Formación e identidad, en la dé-
cada 2002-2012, son el sociólogo Gilberto Giménez (citado en veintidós trabajos) 
quien en diversos documentos ha reflexionado sobre el estudio de las identidades 
sociales. Él argumenta que en las ciencias sociales el concepto de identidad se 
vincula con el interés por el papel que juegan la persistencia y el desarrollo de 
las identidades culturales en los movimientos sociales que encarnan las luchas en 
contra de la dominación y a favor de las reivindicaciones regionalistas de carácter 
social y cultural (Giménez, 1997). También fueron referenciados Eduardo Remedi 
(citado por ocho autores), Zaira Navarrete (citada por siete autores y cinco autoci-
tas) y Silvia Fuentes (citada por dos autores y cuatro autocitas). 

Eduardo Remedi, desde un andamiaje psicoanalítico, ha reflexionado en tor-
no a la identidad. En ésta, el referente del orden simbólico (sociocutural y lingüís-
tico) es central para comprender la constitución de la identidad del sujeto en una 
trama de “contradicciones entretejidas, donde los lugares de referencia para los 
sujetos son múltiples”, y en donde éste se muestra como portador de construc-
ciones fantasmáticas (Remedi, 1987). Navarrete, en el análisis político de discurso, 
sugiere un dispositivo de-construcción de la identidad de los sujetos, el cual opera 
como herramienta analítica para  identificar los elementos que  interjuegan en 
la construcción identitaria y en el funcionamiento de esa construcción. Asegura 
que toda identidad profesional está marcada por las huellas de una historia en la 
que se ha ido constituyendo, que las identidades profesionales son el resultado de 
una trayectoria marcada por el juego de la continuidad y discontinuidad de esa 
trayectoria, donde también está presente una doble dimensión que actúa sobre 

01 Procesos de formación Vol1-CAPITULO VI.indd   348 11/14/13   7:59 PM



349FORMACIÓN E IDENTIDAD

ella: dimensión institucional (ordenamiento académico-curricular) y dimensión 
personal, ethos del sujeto (Navarrete, 2008a). 

Fuentes, desde una mirada político-psíquica, habla de la complejidad invo-
lucrada en el proceso identificatorio a partir de la triada simbólico-imaginario-
Real/fantasmática. Considera a las identidades profesionales como el resultado 
de prácticas articulatorias en espacios institucionales específicos que involucran 
dinámicas de existencia localmente construidas (Fuentes, 2005). 

Otros autores asimismo referenciados, por lo menos en dos ocasiones, en 
los trabajos reportados para este capítulo en relación con la temática formación 
e identidad fueron Buenfil (1990, 1994), Béjar y Capello (1990), Gómez (2004), 
Torres (2005), Anzaldúa (2004,2008).

Una diferencia importante entre este subcampo y el de la década 1992-2002, 
titulado “Identidad de los profesores de educación básica y normal”, consistió en 
que la tendencia de las investigaciones estaba enfocada a mostrar cómo la “glo-
balización neoliberal” afectaba la identidad de los profesores (Jiménez, 2003). En 
la década 2002-2012 los intereses de los investigadores se enfocaron en mostrar 
los procesos por medio de los cuales se construyen las identidades profesionales 
y ya no interesó tanto ver si la globalización afecta o no a las identidades profe-
sionales en estudio.

Los trabajos de 2002-2012 exponen —en la mayoría de los casos—, cómo 
se construyen las identidades profesionales. Si bien es cierto que hay cambios 
de paradigmas a través del tiempo y las tendencias de formación se redefinen, 
también es cierto que los “nuevos” mandatos, requerimientos o tendencias no 
son necesariamente lo que más les interesó estudiar o conocer, sino más bien los 
mecanismos y procesos de construcción para llegar a ser lo que son, lo que están 
siendo en la historia, en el tiempo, en su espacio. 

Mirar comparativamente —sin intención de ver qué es mejor o peor—, posi-
bilita reprimir y relativizar todas las esencialidades y las formas de la naturaleza 
con las que la antigua sociedad se había determinado a sí misma y a su mundo. En 
ese sentido, Luhmann (1999) menciona que no sólo lo comparado tiene que ser 
diferenciado sino incluso el punto de vista de la comparación debe ser escogido 
de manera que la igualdad de lo comparado, por consiguiente lo parecido, debe 
ser garantizado a pesar de la diferencia (función y equivalencias funcionales). En 
lo diferente debe existir lo común en algún lugar. Esto conduce a estímulos en la 
reflexión, sobre todo cuando se está acostumbrado a intentar una mayor abstrac-
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ción, y finalmente al reconocimiento de la contingencia ineludible del punto de 
vista de la comparación. 

En este estado del conocimiento ampliamos la temática tratada con respecto 
al de la década pasada (la cual sólo abordó la identidad de los profesores de edu-
cación básica y normal), es decir, añadimos la temática en torno a la formación 
de identidades profesionales como: estudios teóricos sobre formación e identidad y, 
además, investigaciones sobre la dentidad de docentes en ejercicio, identidad de 
docentes en formación (estudiantes de normal), identidad de docentes en 
procesos de formación permanente, actualización y posgrado, e identidad y for-
mación universitaria en diversos campos profesionales. Lo que podemos observar 
en este recorrido es que la mayoría de los trabajos dirigen su interés por los maes-
tros normalistas que se encuentran en proceso de formación profesional y los que 
están en servicio en escuelas primarias. Detectamos que sólo un trabajo da cuenta 
de la construcción identitaria de los profesores de bachillerato en actualización, 
por lo tanto, en este sete sentido hacen faltan más trabajos que muestren las for-
mas de construcción identitaria, de llegar a ser profesor de bachillerato.

En las investigaciones reportadas en este capítulo detectamos diferentes 
niveles de profundidad y abordaje. En algunos trabajos se realizaron narraciones 
sobre el proceso de construcción identitaria estudiantil, profesional o en 
actualización; otras más, buscaron comprender cómo, por qué, en qué y desde 
dónde han ido formándose tales identidades. Todos y cada uno de los documen-
tos reportados se posicionan metodológicamente como cualitativos o cuantita-
tivos, pero no siempre se menciona el enfoque y las herramientas de las que se 
valieron para realizar sus pesquisas. El método de investigación prevaleciente en 
los 82 trabajos reportados fue el cualitativo, lo cual sugiere que los investigadores 
están posicionados desde paradigmas posmodernos  o desde la complejidad. Los 
enfoques más utilizados fueron: etnografía, método biográfico y análisis político 
de discurso. Los autores se valieron, principalmente, de técnicas como la entre-
vista a profundidad y de historias y relatos de vida, aunque también hay contados 
casos de observación y análisis documental.

De los 82 productos de investigación y reflexión teórica, entre artículos, li-
bros, ponencias y tesis de posgrado,  54 son de autores mexicanos. En la tabla 5 se 
detalla el tipo de producto, su fuente y cantidad. 
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Reflexión final 

La temporalidad, la historia situada, el ser ahí del sujeto en formación, inter alia, 
permitieron no sólo poner en cuestión el significado del concepto identidad 
(metafísico, igual a sí mismo) sino que además hicieron posible que al término 
‘identidad’ le fueran asignados diversos matices y significados. Así, el significante 
identidad se dotó de significados que, por mucho, rebasan el significado 
“original” primario y, el contexto, la historia, el sujeto se posicionaran en 
categorías importantes. Por ende, ya no es posible hablar de la “identidad” para 
hacer referencia a las características universales del ser, o para definir al hombre 
como invariable e inmutable. Hoy sabemos que el ser está-siendo, que el sujeto 
se constituye en forma constantemente, que adquiere o deja,  y se constituye 
por diversos polos identitarios y eso es lo que lo constituye en lo que es, en 
un momento particular de la historia, de su historia en un tiempo y espacio 
particulares de su vida, de su formación profesional.

En este sentido convocamos a los estudiantes en formación e investigadores 
preocupados e insertos en este tópico, a abordar esta temática desde su historici-
dad y estar-siendo, es decir, desde sus procesos y lógicas de transformación, cambio 
e iterabilidades. Esta sugerencia la haceos partiendo de la base de que el proceso 
de construcción identitaria de los sujetos profesionistas (en formación, ejercicio 
o actualización) es relacional, cambiante, diferencial, fracturada, en el sentido de 
que éstas nunca operan como fijaciones o totalidades perpetuas, porque son 
construidas y reconstruidas constantemente, de manera tal, que muchas veces 
no nos percatamos de ello y esa construcción-deconstrucción-reconstrucción no 
supone una causalidad simple sino compleja “del proceso”; la identidad es cambiante 
en tanto el sujeto decida o no ocupar ciertas posiciones (funciones) en su contexto 
histórico-social. En este sentido, sostenemos que la identidad de cualquier su-
jeto, institución, profesión o programa es fracturada, ambigua, y su definición es 
temporal. Sostenemos también, que el proceso de construcción identitaria de los 
profesionistas, o la de cualquier otro sujeto, no debe entenderse como un pro-
ceso mecánico, definitivo y último que esencializa o sustancializa la identidad en 
un sentido determinista y de unicidad, sino como un proceso recursivo 
de construcción, deconstrucción, reconstrucción, donde están presentes los 
rasgos particulares de cada sujeto profesional, los cuales posibilitan hablar de él 
como tal, nombrarse y nombrarlo como un tipo particular de profesionista, ya sea 
en formación, ejercicio o actualización.
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CAPÍTULO 7
Formación en ética y valores

Ana María de los Ángeles Ornelas Huitrón1

y Leticia Moreno Osorio2

Introducción

La investigación educativa en México se aproxima a sus 25 años de vida y desde 
entonces, la producción se ha incrementado y diversificado. En 1981, en el Congreso 
de Investigación Educativa, se expuso el “Plan Maestro de Investigación Educativa” 
(Latapí, 1981), donde se reconoció la debilidad de la escuela en  la importante tarea 
de una formación en ética y valores y, por lo tanto, se sugirió la necesidad de llevar 
a cabo más investigaciones al respecto.3  

En el estado del conocimiento 1992-2002, Moreno y Gómez (2005) destacan 
que la formación y su vínculo con los valores constituye un campo estratégico 
de la educación, ya que son considerados “herramientas indispensables para el 

1 Universidad Pedagógica Nacional e investigadora visitante en el iisue-unam.
2 Facultad de Filosofía y Letras, unam. Se agradece la colaboración de Laura Fernández, alumna de 

Pedagogía, unam.
3 De acuerdo con el documento publicado en la página web del comie, denominado “Curriculum comie”, 

se realizó un primer balance de la investigación educativa mexicana al cual nombraron primer es-
tado del conocimiento. En él se expusieron los trabajos desarrollados en la década de 1970 en México, 
con los resultados del i Congreso Nacional de Investigación Educativa. Véase <www.comie.org.mx/v3/
portal/?lg=es-MX&sc=01&sb=02>.
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logro de los objetivos de la modernización y la elevación de la calidad de la edu-
cación básica, hecho que se derivaba [en ese momento] del reconocimiento de 
que tanto el Estado como la sociedad hacen de estos factores, elementos centrales 
en la transformación educativa” (en Ducoing, 2005: 400). Esta observación no 
ha perdido vigencia, pues en el estado del conocimiento de la década 2002-2012 
observamos que el interés de los investigadores educativos ha tenido un notable 
incremento respecto a esa formación, aunque  tal interés está relacionado no tanto 
con la intención de responder a la modernización o calidad educativa, sino al 
paulatino deterioro social en todos los aspectos de la convivencia humana, 
tanto dentro como fuera de las instituciones. Ésta es una constante planteada 
explícita o implícitamente en la gran mayoría de informes de investigación 
realizados en esta década, lo cual nos hace suponer que a mayor caos, violencia y 
crisis, mayor conciencia de la necesidad de la formación ética y de valores entre 
las nuevas generaciones.  

Por todo ello observamos avances sustanciales en cantidad y diversidad 
temática, así como en el fortalecimiento y respaldo empírico de los estudios rela-
tivos a la formación en ética y valores. Sin menoscabo de la importancia de lo que 
ocurre en el salón de clases, el curriculum, la modernización educativa o la calidad 
de la educación, en la creciente investigación al respecto, registrada del 2002 a la 
fecha, se percibe como sensible a la realidad social que afecta la vida escolar.

Proceso seguido 

El proceso seguido para la elaboración de este informe consistió en una búsqueda 
de la producción investigativa, en el nivel nacional, publicada en libros, capítulos 
de libros, artículos, memorias de congresos, tesis de posgrado y ponencias 
difundidas en congresos4. En la revisión, depuración y sistematización del material, 
se buscó  recuperar los aportes centrales de cada producto difundido (informes 
de investigación, tanto finales como en proceso). Considerando que el tema y la 
problemática de los valores en la educación y en la escuela es muy extenso y diverso, 
en este informe el criterio central fue la búsqueda de estudios e investigaciones 

4 Vale decir que el esfuerzo de búsqueda no supone necesariamente dar cuenta de toda la investigación 
realizada en la década referida, pues quedaron fuera de este registro muchos materiales a los que no 
pudimos acceder.
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centrados específicamente en la formación en valores. Después de una depuración 
se seleccionaron 49 ponencias, 18 artículos de revistas, 6 tesis de posgrado, 10 
capítulos de libros y 12 libros, que supusieron un total de 95 instrumentos. De 
ellos, consideramos los aspectos que se mantienen en la línea de continuidad 
respecto al estado del conocimiento 1992—2002, sin dejar de destacar aquellos 
ángulos, criterios y desarrollos que distinguen las tendencias de la formación en 
ética y valores entre la década anterior y la 2002 -2012, particularmente en cuanto  
a la problemática escolar y social, marcos de referencia, aparatos conceptuales, 
categorías y ámbitos. Así, fue posible cubrir el panorama investigativo actual de la 
formación en estos rubros5. 

La preocupación que se destaca como denominador común en la investi-
gación en formación ética y valores, es la formación de las nuevas generaciones 
que incluya ex profeso el tema de los valores y la ética, tanto en los primeros 
ciclos de escolaridad como durante la formación profesional de cuadros de dis-
tintas disciplinas, incluida la de docentes; estas investigaciones en su gran mayoría 
están acompañadas y respaldadas con trabajos de campo en la escuela, cuyas me-
todologías predominantes son las cualitativas, interpretativas y comparativas.

Categorías eje

La investigación en formación en ética y valores es abundante, la cual en gran 
medida no se centra en la formación en sí, sino en estudios diagnósticos, 
descriptivos y comparativos, respecto a la exploración de los valores que 
predominan en las poblaciones estudiadas. A pesar de eso, los aportes se han 
trabajado desde muy diversos puntos de vista, pero también en todos los niveles 
y modalidades educativas. En esa revisión, independientemente del nivel o 
ángulo, los investigadores coinciden en que el tema es fundamental dentro de la 
formación integral del individuo. En consonancia con Moreno y Gómez (2005), 
en este informe se ha organizado el registro de la producción nacional en torno 
a categorías eje, generadoras de la producción investigativa de la formación en 
ética y valores, con algunas variaciones respecto a las categorías predominantes 

5 La descripción de los distintos materiales revisados para este informe no es homogénea debido a que, 
en sí mismos no lo son; algunos ofrecen información detallada de sus metodologías y otros no. Por otro 
lado, no todos los reportes de investigación dan cuenta de sus métodos de análisis o interpretación.
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en la década anterior citada. La problemática predominantemente abordada en 
la actual década, incluye cultura ciudadana, democracia, formación cívica, 
politización, educación para la tolerancia, ética en la formación y el ejercicio 
profesional, educación ambiental o cuidado del ambiente, interculturalidad, 
diversidad y multiculturalismo; asimismo, desarrollo sociomoral, derechos 
humanos, equidad de género, manejo de emociones, resolución de conflictos, 
formación de valores en escuelas de educación básica, formación docente, 
formación en ética y valores en el contexto social actual, etcétera. Todo ello 
quedó agrupado en seis categorías: 1. Formación de valores para la ciudadanía y 
la democracia. 2. Formación en ética y valores en educación básica. 3. Formación 
de valores a formadores en la escuela. 4. Formación de valores y problemática 
social emergente.5. Formación ética y de valores para la convivencia social. 6. 
Formación ética en la educación superior y ejercicio profesional.

 

Formación en valores para la ciudadanía y la democracia   

Entre las preocupaciones más notorias de la investigación educativa —que, 
como hemos dicho, comenzó en los años 90 con la inclusión curricular de la 
asignatura de formación cívica y ética—, está la formación para la ciudadanía 
y la democracia, en la cual destaca la importancia de formar para la tolerancia. 
En estos rubros la producción es copiosa y la mayoría comprende el nivel de 
secundaria. La temática abordada es diversa y alguna está delimitada a periodos 
históricos o contextos previos. En este caso, Montes de Oca (2005) examina 
los valores éticos de la escuela socialista para destacar, entre otros aspectos, 
la experiencia de los años treinta, cuando la formación ética estaba en manos 
de la familia. La investigadora muestra una revisión documental de aquella 
época en cuanto a la reforma educativa en México, 1934, con el propósito de 
aprender de la historia en el plano de los valores éticos de la educación básica. 
Destaca el peso de los valores morales en la formación de los alumnos, para 
los cuales se establecía un ambiente de igualdad, libertad, participación, toma 
de decisiones libres y consensuadas; igualmente relevante,  era el respeto a sí 
mismo y a los demás, el amor por la justicia y el sano desarrollo del cuerpo, 
con lo cual al alumno se le concientizaba acerca  de los vicios y la holgazanería. 
Se ponía énfasis en el trabajo como elemento fundamental para el logro de los 
satisfactores, etcétera (Montes de Oca, 2005). La perspectiva histórica también es 
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abordada por Rodríguez Ousset, quien se propuso identificar en el pensamiento 
pedagógico del liberalismo mexicano, particularmente en la formación de 
valores de la ciudadanía, la presencia de Rousseau. Mediante la revisión de la 
narrativa y literaria de la época (en Castro, 2006), la autora señala cómo se va 
perfilando la noción de ciudadanía en el México independiente. Otra referencia 
histórica de la formación de valores es la delimitada al marco de las transiciones 
durante los dos siglos del México independiente, desde la perspectiva del vínculo 
entre política y valores educativos, como lo hace Bonifacio Barba (2005a), para 
subrayar a los valores como elemento fundamental de los proyectos educativos, 
pensados e implantados desde el liberalismo y la formación del Estado. La 
relevancia de recuperar los valores centrales de la educación mexicana, en 
épocas previas, estriba en que permite delinear una prospectiva que integra 
la educación moral como condición de realización de la razón liberal, en una 
estrategia de integración de las acciones social, gubernamental y escolar. Para tal 
fin, Barba realizó una revisión de la literatura histórica y política de la educación 
para identificar los proyectos educativos y sus orientaciones de valores. Barba B. 
(2005b) se aproxima a la comprensión de la educación moral desde la perspectiva 
de la filosofía política, durante la transición del México independiente que 
modifica las expectativas sociales y económicas sobre la educación.

La problemática de la formación de ciudadanía, en la actualidad está en bue-
na parte centrada en la educación secundaria, de la que algunos estudios destacan  
el planteamiento de objetivos inalcanzables y la pretensión de disociar el conflicto 
de la política, aunado con la promoción de la buena convivencia6, pero los resulta-
dos están lejos de lo que se pretende. Se observa que “a la escuela se le sigue asig-
nando la misión de formar ciudadanos, aunque aún no se atienda suficientemente 
a la pluralidad que implica un Estado multicultural…” (Araujo, Yurén, Estrada y 
Cruz 2005: 22). Todavía existe una ausencia de la formación de habilidades para 
el diálogo, la discusión y el  consenso. Asimismo, entre los estudiantes predomina 
una idea de democracia, cuyo objetivo es el de promover la buena convivencia, la 
unión, el respeto, lo cual indica que tienden a adscribirse a una noción prescrip-
tiva que elude el conflicto asociado con la política. Dado que esto es inalcanzable, 
“alimenta la desesperanza y el fatalismo, abriendo peligrosamente la posibilidad 
de aceptación de un totalitarismo” (Araujo, Yurén, Estrada y Cruz 2005: 15). 

6 Se trata de un estudio elaborado entre 2000 y 2002, con entrevistas, observaciones y cuestionarios.
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7 Se compara entre un grupo de escolares mexicanos y los resultados obtenidos en un estudio in-
ternacional en el que participaron 28 países. La metodología usada fue la aplicación de instrumentos 
del Civic Education Study y algunos reactivos del exani-i del ceneval. Se hace una réplica del Civic 
Education Study, realizado por la iea (International Association for the Evaluation of Educational 
Achievement), en el que se incluyeron 5 reactivos del exani-i.

La democracia no es percibida por los estudiantes como forma de vida y, por 
tanto, la formación cívica y ética que están recibiendo en la escuela, es insuficiente 
para contrarrestar influencias externas, más afines con una cultura de política an-
tidemocrática. Por ello, el estudio destaca la importancia de instaurar procesos de 
enseñanza articulados con una perspectiva crítica y ética enmarcada en la comu-
nidad educativa y social contra la pasividad y la indiferencia.

Las dificultades de la formación ciudadana también tienen relación con el 
contexto social mundial en el que se inscribe México. Sin embargo, el vínculo so-
cial y la vida ciudadana han quedado casi ausentes de las nociones de democracia 
y ciudadanía y “corren el riesgo de vaciarse totalmente de sentido si no se enfrenta 
una mínima problematización” (Fernández, 2002: 263) que aclare lo que por ellas 
se entiende. Fernández expone una amplia reflexión en torno a esta problemática 
y  destaca los retos de la formación ciudadana en el marco social y escolar actual, 
sin olvidarse del tema de las competencias para la vida democrática.

La formación ciudadana no sólo es propósito de la institución escolar, tam-
bién en cuanto a México es asumida por el Instituto Electoral del Distrito Federal 
(iedf), desde donde se atiende la formación ética y de valores centrada en la políti-
ca educativa del Instituto. Buil (2007) aborda este ángulo, poniendo énfasis en el 
tipo de ciudadano que está contenido y delineado en las propuestas de este insti-
tuto, y analiza las acciones educativas del iedf y la visión institucional de los 
funcionarios encargados del diseño e instrumentación de las políticas educativas 
del organismo. Sin embargo, supone el aprendizaje de algunos conocimientos básicos 
reconociendo las características socioculturales que más se asocian al desempeño 
escolar del civismo; así lo señala Tirado  (Tirado y Guevara,  2005), quien examina 
algunos indicadores sobre el dominio de este tipo y nivel de conocimientos7. 

La formación para la ciudadanía y la democracia también es una preocu-
pación en niveles de escolaridad universitarios, donde la recuperación de la ex-
periencia y la valoración de este tipo de formación es considerada relevante para 
entender cómo se viven los valores sociales dentro y fuera de la institución edu-
cativa, ya que ésta es un bien preciado y necesario para la sana convivencia social. 
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El estudio de Vidales P. (2005) destaca que la parte de la sociedad que desea 
perpetuar sus privilegios, busca en las universidades “aliados”, lo cual dificulta la 
instauración de ambientes democráticos universitarios. Señala la imperiosa ur-
gencia de vivir y formar en y para la democracia, y esto comienza con la revisión 
de la vida cotidiana en el colectivo de las instituciones educativas terciarias, para lo 
cual se requiere profesores con un nuevo perfil, capaces de promoverla. Por ende, 
tanto profesores  como alumnos deberán estar dispuestos a renunciar a viejas 
prebendas en pro de la responsabilidad social, la justicia, la equidad y la libertad 
(Vidales P., 2005)8.

A la significación, la experiencia o la manera como los estudiantes experi-
mentan y perciben la formación de valores, se suman estudios que abordan las 
tensiones entre las nociones de los jóvenes con respecto a ley, autoridad, justicia, 
amor y democracia, sobre las cuales toman decisiones ético-morales (Elizondo, 
Stig y Ruiz 2007). Se observa la dificultad que tienen los jóvenes de trasladar a su 
vida cotidiana el aprendizaje de su clase de formación cívica y ética,  pues no han 
desarrollado el reconocimiento del otro como alter ego o como semejante. Para tal 
fin, Ricoeur indica categorías útiles desde donde se analiza la noción de autoridad 
como significado predominante entre los jóvenes, asociado con control, y en esa 
perspectiva es más temida que respetada. La noción predominante de democracia 
entre los jóvenes está relacionada más con la elección del jefe de grupo u organi-
zación de convivios, cuya ausencia la solucionan proponiendo reglas más severas, 
incluida la fuerza física. En todo caso, prevalece la concepción de democracia útil 
para elegir gobernante desde un modelo elitista, pues dicho gobernante es el único 
capaz de tomar las decisiones adecuadas. Como en estudios antes mencionados, 
destaca la postura de que, entre los estudiantes, la democracia no es vista como 
una forma de vida9. 

Abordar el tema de formación a partir de un curriculum oficial, es relevante si 
se examina también a la luz de la demanda social que exige a la escuela formar a los 
futuros ciudadanos y cumplir la tarea de socializar a las nuevas generaciones (Juárez 
2006). Desde esa perspectiva se analizan las estrategias de enseñanza que utili-
zan los maestros al trabajar diversos contenidos temáticos, así como los sentidos 

8 Estudio realizado desde una metodología cualitativa, con enfoque de tipo etnográfico, basado en ob-
servaciones dentro del aula, registros de la vida cotidiana durante un ciclo completo de actividades 
académicas (cuatro meses), entrevistas, encuestas y revisión de diversos documentos.

9 Usan una metodología exploratoria, cualitativa y hermenéutica.
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implícitos que se generan en los salones de clase, su vinculación con las propues-
tas didácticas del programa oficial y las condiciones que favorecen el aprendizaje 
formativo de los contenidos de esta asignatura. Al respecto Juárez confirma que 
una escuela educa en actitudes y valores más por el ambiente y relaciones vividas 
que por enseñanzas aisladas de los profesores. Recordemos que una postura como 
ésta ya había sido desarrollada por Yurén, quien argumentó que la formación de 
valores en la escuela puede darse si se cambia la estructura escolar, variando el tipo 
de relaciones entre los miembros de esa comunidad, cuya estructura escolar está 
determinada por la forma como se organizan las relaciones. Expone que la edu-
cación centrada en valores, entendida como formación-eticidad, exige un cambio 
cualitativo en el ambiente escolar y demanda modificar hábitos inveterados que 
obedecen a principios que lejos de dignificar la vida contribuyen a obstaculizar la 
satisfacción de las necesidades radicales. La autora se refiere al dogmatismo y el 
autoritarismo que caracterizan con tanta frecuencia al método pedagógico y a la 
estructura básica escolar; a la burocratización y rutina de la práctica docente; al 
enciclopedismo que campea en la mayor parte de los currículos; al machaqueo 
que se exige al estudiante como principal y a veces casi único procedimiento para 
aprender, y al memorismo que se presenta como pauta fundamental para la 
evaluación (Yurén, 1996: 22).  

Lo anterior, sin duda significa serios obstáculos en cualquier proyecto de 
formación en ética y valores. Y para atender justamente la modificación de hábitos 
que obstaculizan la formación de valores, desde la convivencia y la configuración 
del clima escolar, surgen estudios como el de Ponce y Molina, que aporta sugerentes 
propuestas para favorecer la generación de climas escolares, que sean congruentes con 
el propósito de formar ciudadanos democráticos y participativos, desde el concep-
to de ciudadanía activa, en el marco de la formación cívica y ética en secundaria 
(Ponce y Molina, 2011) o el que se enfoca en la comunidad escolar para examinar 
el impacto y necesidad de los estudiantes de secundaria de desarrollar una acti-
tud colaborativa, tomando en cuenta el papel que en el modelo de formación le 
es asignado a los valores, (Martínez, 2008). Esto, sin dejar de tomar en cuenta el 
proceso de construcción del modelo de formación y el papel asignado a los va-
lores en la política educativa mexicana, en el marco de la reforma de la educación 
secundaria con un acercamiento al sentir de los adolescentes, valorando desde su 
experiencia la necesidad de la asignatura de formación cívica y ética y el impacto 
personal y grupal que ésta tiene. 
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La búsqueda de estrategias alternativas, con la intención de formar en valores 
y ética, también pasa por explorar las posibilidades de convocar la participación de 
estudiantes mediante la asamblea escolar y, desde ahí, motivar la “participación 
colectiva, el análisis crítico, el reconocimiento mutuo, [así como] la deliberación en-
tre iguales para llegar a acuerdos acerca del trabajo cotidiano” (Cruz, 2010: 39). 
También  hay estudios que destacan la importancia de desarrollar y ejercer prác-
ticas democráticas en los hechos y no solamente en el discurso, para formar en el 
diálogo y la autogestión democrática o, mejor dicho, de cogestión y autogestión 
pedagógicas, lo cual apunta a la formación ciudadana para mejorar las actuales 
condiciones de vida; estrategias diversas y desde ángulos diversos que buscan in-
corporar en los estudiantes la conciencia respecto a su responsabilidad social. En 
este sentido tenemos la aplicación de instrumentos que recuperan información 
sobre la responsabilidad social de los estudiantes como parte esencial de la inte-
gridad, que reconocen el papel determinante de su contexto económico, social, 
político y cultural (Flores Ivich y Echeverría 2007).  

La formación de valores también es abordada desde la perspectiva de la le-
galidad, específicamente con la intención de modificar los paradigmas sociales 
y de justicia vigentes, mediante el análisis de la práctica establecida en el aula10, 
buscando identificar el impacto de éstos en la visión y significados de los alumnos 
con la participación activa del docente, quien, basándose, tanto en los intereses de los 
alumnos como en el contexto institucional, tendría que adaptar el programa de 
formación ciudadana. Se trataría de que el docente desarrolle un proceso de inter-
vención de su práctica mediante pequeñas innovaciones, pero con una sistemati-
zación y seguimiento del trabajo (Navarro, 2007). En este sentido, la formación de 
valores orientada a la enseñanza de valores para la democracia, también muestra 
el desinterés de los profesores por trabajar explícitamente con contenidos orien-
tados a esta formación, pues están más presionados por responder a la exigencia 
de cubrir la temática del programa, que con el ejercicio reflexivo que relacione 
dichos contenidos con la cotidianidad escolar y contextual11, sin considerar que, 
de suyo, sus actitudes y opiniones  forman explícita o implícitamente en valores, 
aunque no necesariamente democráticos. Lo que se destaca es la importancia de 
implementar proyectos donde los estudiantes participen, más por la colaboración 

10 Estudio realizado en 29 estados de la República.
11 Estudio en el sexto grado de la educación primaria en ocho escuelas del Distrito Federal.

01 Procesos de formación Vol1-CAPITULO VII.indd   373 11/14/13   8:10 PM



374 PROCESOS DE FORMACIÓN 2002-2011 VOL. I

práctica o acciones permanentes que mediante contenidos teóricos, de modo que 
se ponga en juego la autoformación en un marco de comunicación entre iguales, 
potenciador de la reflexión sobre valores y reglas (Molina y Ponce, 2007).

La educación para la democracia y la búsqueda de estrategias pedagógicas 
es otro de los terrenos explorados mediante el modelo vivencial reflexivo y, des-
de ahí, la búsqueda por crear en los estudiantes valores como aceptación de las 
diferencias, cooperación, participación, reconocimiento, solidaridad y tolerancia, 
tanto en el ámbito de la escuela pública como en el privado. Pese a que el papel de 
la escuela es central en este tipo de formación, ya que es indelegable a otra 
instancia social, no necesariamente está cumpliendo con tal función. Asimismo, 
se señala que con frecuencia los profesores no cuentan con la formación al respecto, 
pero tampoco se ve en ellos el interés ni el compromiso que este tipo de formación 
requiere (Vázquez S., 2007). El cuestionamiento a los profesores también está 
presente en otros estudios12, donde destacan la prevalencia de un planteamiento 
asistemático y superficial de los contenidos temáticos, así como una ausencia de  
planificación que guíe el desarrollo temático, aun cuando el referente inmediato 
del docente es el libro de texto y no el programa de estudios como tal. En este 
sentido, es habitual que las clases terminen con el horario destinado a dicha asig-
natura, lo cual supone planteamientos superficiales, pues son frecuentes las rup-
turas temáticas y las actividades inconclusas, por lo que no existen actividades 
orientadas a favorecer el logro de competencias cívicas (Torquemada, Quintero y 
De Jesús, 2009).

El desempeño docente en la enseñanza de la asignatura de educación cívica 
también es observado desde el ángulo de la didáctica implementada en correlación 
con los contenidos propuestos por la sep y desde la ejecución de la política de 
instrucción educativa en el aula13. Partiendo de la premisa de que la enseñanza de 
los valores debe estar centrada en el medio ambiente de los infantes, Torres, García 
y Sánchez (2009) pudieron observar los recursos usados por la profesora, como 
actividades guiadas, orientadas a que los alumnos tengan un propósito para su 

12 Se presenta los resultados preliminares correspondientes al primer y segundo bimestres de clases del 
ciclo escolar 2008-2009, de una secundaria pública en Pachuca, Hidalgo. Este trabajo forma parte de 
una investigación más amplia titulada “Componentes de formación ciudadana desde el programa 
de Formación Cívica y Ética en el segundo grado de educación secundaria”, aprobada por el Fondo 
Sectorial de Investigación para la Educación sep/conacyt.

13 El estudio realizado desde un enfoque descriptivo, analiza una secuencia didáctica de la lección de 
“valores” en la asignatura de Educación Cívica, en un grupo de sexto grado de primaria.
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aprendizaje. Los autores reportan la relación entre los personajes del cuento con 
los conocimientos previos de los alumnos y los acontecimientos que han vivido 
en su medio ambiente, con lo cual se han propiciado condiciones para fomentar la 
cooperación como alternativa a la competición y el individualismo, y así mejorar 
las condiciones de aprendizaje (Torres, García y Sánchez, 2009). Pero en el medio 
ambiente también se incluye al espacio escolar de la escuela secundaria, desde 
donde se estudia la conformación de la ciudadanía, cuyas características y situa-
ciones ofrecen condiciones propicias para la formación cívica y ética. El estudio 
de Molina14, López y Lemus (2009) da cuenta de ello y los autores destacan que la 
práctica cotidiana dentro del espacio escolar va reproduciendo situaciones micro 
que se reflejan en el espacio social. No obstante, habitualmente la enseñanza en 
valores es más discursiva, ya que está centrada en la transmisión de contenidos, 
lo cual es insuficiente para la construcción de ambientes de participación. Molina 
López y Lemus (2009) observan que prevalece el dictado de información y se deja 
en segundo plano el ejercicio de las normas. Por otro lado, aun cuando el pro-
grama plantea la práctica y el ejercicio vivencial de los contenidos, el docente no 
logra favorecer un clima escolar de formación ética y cívica. Esto significa que ése 
simplifica, prepara, organiza y ordena lo que sucede en el espacio escolar, desde el 
ejercicio del poder, siendo el centro del proceso enseñanza que, a la luz de lo ob-
servado, sigue un modelo tradicional. En éste, el proceso de objetivación e incor-
poración de aprendizajes mantiene al alumno como depositario de la información 
(Molina, López y Lemus, 2009).  

A partir de lo planteado hasta ahora, podemos aseverar que algunos investi-
gadores dudan de si la escuela es un espacio donde sea factible la construcción o 
formación de ciudadanos realizadores de valores para la democracia. Esto, en vir-
tud de la creciente problemática social, manifestada en la escuela, al haber perdido 
su lugar en la construcción y adquisición de conocimientos, por lo que se reduce a 
certificadora y acreditadora. En otras palabras, observamos entre los hallazgos del 
eje de formación en valores para la ciudadanía y la democracia, que la escuela, en 
su función formadora per se, se ha desdibujado frente a la centralidad de las tec-
nologías de la información y la comunicación (tic). Asimismo, que el interés por 
la formación de ciudadanía se vincula con las políticas educativas,  tanto dentro 
como fuera de la escuela. Es el caso del iedf, con sus programas educativos.

14 Investigación de corte etnográfico llevado a cabo en cinco escuelas secundarias (cuatro en Pachuca y 
una en el Distrito Federal).

01 Procesos de formación Vol1-CAPITULO VII.indd   375 11/14/13   8:10 PM



376 PROCESOS DE FORMACIÓN 2002-2011 VOL. I

Es de destacar que la mayoría de estos estudios se realiza en el nivel de 
secundaria, quizá motivados por la edad de los alumnos. 

Formación en ética y valores en la vida cotidiana escolar 

El ámbito de la vida cotidiana escolar es, probablemente, el espacio natural 
de la formación de valores. Ello nos invita a plantear preguntas orientadas a 
la búsqueda, como por ejemplo: ¿qué tipo de investigación se realiza en 
torno a la formación de valores y ética en escuelas de educación básica?, ¿hay 
investigación en torno a la formación del juicio moral en niños y adolescentes, 
más allá del curriculum oficial?, ¿hay estudios que aborden la formación de 
valores desde el curriculum? y ¿hay propuestas didácticas novedosas en torno a 
la formación de valores dentro de la escuela? 

La investigación sobre formación en ética y valores de la presente década da 
cuenta de que caminos diversos y creativos están siendo explorados como alterna-
tivas mediante las cuales se consigan mejores resultados, en las que se revisa el 
nivel del juicio moral y actitudinal de que son capaces los estudiantes y, con ello, 
el estadio del desarrollo moral en que se encuentran. 

Sánchez (2007a y 2007b), en un estudio llevado a cabo entre estudiantes de 
secundaria, encontró que la asignatura de formación cívica y ética ocupa un lu-
gar intermedio en las preferencias estudiantiles y que, desde la percepción de los 
alumnos, la gran mayoría de profesores responsables de la asignatura en cuestión 
no se ajusta a las pautas pedagógicas y didácticas del programa. Destaca la habili-
dad de los estudiantes en cuanto a los valores, más en el discurso que en su mane-
jo (Sánchez, 2007a). Apoyándose en el análisis de  los niveles de juicio moral de 
Kohlberg, Sánchez (2007b) confronta el tema  en los estudiantes, en la resolución 
de un dilema moral15, y ofrece sugerentes ideas y propuestas desde la premisa de 
que “la formación de valores y actitudes es un proceso de la subjetividad colectiva” 
(Sánchez, 2007b: 54). Así, entonces, recupera el problema de la formación cívica 
y ética que están recibiendo los alumnos de secundaria, desde la perspectiva de 

15 El estudio se realizó con la metodología cuantitativa, utilizando un cuestionario mixto que incluye un 
dilema moral y se aplicó en forma individual a todos los estudiantes que estuvieron presentes en la clase 
de FCyE (299). Se trabajó con 10 grupos de 9 escuelas en el ciclo escolar 2005-2006, con 5 grupos de 
tercer grado, 3 de segundo y 2 de primero de las modalidades diurna (7) y técnica (3).
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éstos y centrando la exploración en el nivel de juicio moral. El estudio muestra que 
“los alumnos fueron más capaces de definir valores y actitudes que de vincularlos 
a ámbitos concretos” (Sánchez, 2007b: 45). La exploración de los contenidos éticos 
y cívicos también ha sido objeto de trabajo de Luna (2006), quien los explora a la 
luz de los contenidos éticos y cívicos del curriculum y las diversas identificaciones 
de la identidad nacional, sin dejar de lado la formación de la identidad personal de 
los educandos y el papel de las nuevas tecnologías, y la globalización. Asume el 
curriculum como campo de debate sin resolver, atravesado por las condiciones de 
la vida social actual y la necesidad de ofrecer saberes relevantes en los alumnos 
(Luna, 2006).

La enseñanza de la literatura es otro de los caminos explorados. Hernández 
M. y Corral (2005) aplicó, entre estudiantes de preparatoria, un “Inventario de 
valores universales”, identificados por Schwartz, como valores de auto trascenden-
cia; es decir, están dirigidos hacia el bienestar de otros y hacia la preservación 
del ambiente. La escala de conducta se denomina “proambiental”. Los resultados 
indican que esta alternativa puede funcionar positivamente, dada la congruencia 
de las respuestas en cada una de las dimensiones abordadas, relativas a valores y 
conducta proambiental (Hernández M. y Corral 2005). Además de la literatura, el 
cine mexicano también puede ser vehículo para la formación en valores. Valtierra 
y Ordaz (2006) consideran ésta como una opción factible, además de interesante 
y con prometedoras oportunidades para la formación moral e integradora de la 
infancia, al exponer a los estudiantes diversas películas para centrar la atención 
en la identificación de conductas, estereotipos y valores. Específicamente, el fol-
clore literario, es decir, el acercamiento de los estudiantes a los textos populares 
tradicionales (por ejemplo: cuentos, leyendas, fábulas, adivinanzas, refranes y 
canciones), hace posible que su socialización incluya la estimulación de la imagi-
nación para descubrir su mundo al tiempo que aprenden nuevos valores y, claro 
está, la riqueza ética y el sentido social que los acerca a los valores de su comu-
nidad. De esta forma, la educación en valores, desde esta alternativa, favorece la 
tradición oral en las comunidades e involucra tanto a los docentes como a los 
niños y sus padres con las historias y los valores de sus comunidades, para con ello 
lograr una educación más integral (Medrano, 2007).

La educación física también ha sido explorada como vía para la educación en 
valores y el desarrollo de lo social, particularmente con la intención de prevenir 
la inadaptación social en los primeros niveles y en el marco de la comunidad de 
pertenencia del alumno, específicamente en lo que se identifica como “deporte 

01 Procesos de formación Vol1-CAPITULO VII.indd   377 11/14/13   8:10 PM



378 PROCESOS DE FORMACIÓN 2002-2011 VOL. I

recreativo”16. Éste, además de mantener el interés y el gusto por la actividad, tam-
bién entrena a los alumnos en el autocontrol de la agresividad y las habilidades 
para solucionar los conflictos  mediante la negociación, habilidades necesarias para 
convivir en un grupo social (Aquino, 2007). En igual secuencia se encuentra el es-
tudio de Aguayo (2009), pero poniendo énfasis en lo cognitivo y de valores como 
aspectos beneficiados mediante la clase de educación física, en la perspectiva de 
elevar la calidad de la educación. La educación física en escuelas primarias tam-
bién ha sido el escenario de la educación sociomoral o de valores, pero desde el 
ángulo de la exploración de las creencias de los alumnos con respecto a los valores 
enseñados por el profesor. Los resultados proporcionados por Guerrero (2011) in-
dican la potencialidad de esta alternativa en la promoción de aprendizajes actitu-
dinales, y el mejoramiento del manejo de lo socioafectivo nos dice que, mediante 
el juego, es la actividad física y el deporte.

Otro espacio explorado dentro de la vida escolar para formación en valores 
es el que ofrecen las ceremonias cívicas. Quezada (2007) expone algunos resultados 
de investigación17 sobre los procesos de formación de identidades socioterrito-
riales en escuelas primarias, particularmente el papel que tienen las ceremonias 
cívicas escolares como espacios formativos, debido a su carácter de ritos iden-
titarios cuyo objetivo principal es la transmisión de valores nacionalistas y 
la construcción de identidades nacional y regional. En la investigación se docu-
menta la manera en que los estudiantes reciben normas y valores,  y se destaca 
reacciones como gusto, disgusto, resignación, entre otros. Pese a dicha diversidad, 
entre los estudiantes el rito se reconoce como importante. 

Velázquez (2008) desarrolla un estudio centrado en las prácticas de sociali-
zación desplegadas en la escuela primaria, particularmente enfocado hacia la 
distribución del patio escolar y el aprendizaje de la equidad y la tolerancia. Se 
propuso “identificar los procesos valorativos que se manifiestan cuando los alum-
nos transgreden uno de los principios de regulación colectiva definida por los 
maestro” (Velázquez, 2008: 10). Entre los resultados se encuentra el hecho de que 

16 Se usó la metodología investigación-acción participativa con el modelo utilizado por Antón de Schuter. 
Se desarrolló en cuatro fases: diagnóstico, capacitación, acción y retroalimentación.

17 Se realizaron entrevistas colectivas sobre puntos temáticos predeterminados, a niños de dos escuelas 
primarias públicas del municipio mexiquense de Ecatepec, con el objetivo de recuperar los discursos 
que construyen alrededor de las ceremonias cívicas escolares. En total se realizaron ocho entrevistas 
colectivas a niños de tercero, cuarto, quinto y sexto de primaria. Además,  se observó las ceremonias y 
se realizaron entrevistas formales e informales con profesores y directivos.
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la transgresión ocurre debido a los mecanismos de regulación (reglas, control, 
sanción) establecidos por los maestros y no logran la educación deseable. Igual-
mente destaca el patio de recreo como un medio de formación de valores, siempre 
y cuando los maestros lo administren con este objetivo. Velázquez (2008) también 
aborda el constante problema en la escuela primaria, referente a la tensión que 
existe entre el comportamiento de los alumnos y el cumplimiento de la normativi-
dad, entendida como la repetición individual de comportamientos considerados 
valiosos. En el trabajo del 2005, Velázquez busca contribuir al esclarecimiento de 
las condiciones que favorecen la comprensión, el ejercicio y la participación de los 
alumnos en la construcción de valores comunitarios en la escuela.

En este eje temático hemos optado por incorporar algunas investigaciones 
de prácticas escolares o de formación, encaminadas a la educación en valores, ya 
que no corresponden propiamente al curriculum formal, así como algunos aportes 
que enfatizan la reflexión teórica como el de Moreno (2007), quien indaga sobre 
las explicaciones teóricas que validan epistemológicamente y dan coherencia a las 
propuestas en el campo de la educación en valores. La autora destaca autores del 
enfoque cognitivo-evolutivo para  explicar el desarrollo moral y la evolución de las 
interacciones sociales en el niño. La relación de las categorías razonamiento moral, 
autonomía-heteronomía, egocentrismo-descentración, adopción de perspec-
tivas y conocimiento personal y social, sirvió de base para dirigir la mirada a la 
categoría de cooperación como un elemento pedagógico de formación en el aula. 
Subraya la cooperación en relación con la solidaridad, a la cual consideramos 
como actitud y valor fundamental para la democracia.

La exploración de la educación en valores desde todos los ángulos escolares 
como la enseñanza, el aprendizaje y su vivencia, por parte de los alumnos en la es-
cuela primaria, es relevante para identificar de qué manera afrontan los docentes 
su responsabilidad en esta materia. Con base en la revisión de los contenidos de 
valores del plan de estudios de educación primaria y el análisis de la congruencia 
entre la propuesta didáctica del plan de estudios18 con el tipo de valoraciones que 
se promueven en el ambiente escolar, Tinoco (2007) analiza algunos elementos 
teóricos desde los cuales trabaja el campo con el fin de integrar una interpretación 
sustentada en la teoría de la acción comunicativa de Habermas.  

Otro ámbito explorado por la investigación en ética y valores es el de fa-
milias migrantes, cuyas condiciones socioeconómicas las convierte en población 

18 En dos escuelas primarias del municipio de Toluca.
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vulnerable y, en consecuencia, de alto riesgo, dada la pobreza y el rezago educa-
tivo que predomina en ellas. Yurén y De la Cruz (2009) examinan la aplicación 
de un dispositivo para que niños(as) y madres de familias jornaleras migrantes 
desarrollen competencias y motivaciones para aprender a aprender, aprender de 
y con los otros, aprender a convivir y aprender a ser, como estrategia educativa19. 
Considerando que la pobreza y el rezago se refuerzan, buscaron contrarrestar esto 
mediante un cambio en las representaciones en torno a la educación, el aprendi-
zaje, la convivencia y el cuidado de sí. Los efectos del dispositivo aplicado pueden 
multiplicarse si se aprovecha el potencial de los estudiantes en servicio social que 
egresan de carreras en el campo educativo o campos afines, quienes pueden co-
laborar, pues el dispositivo es flexible y está centrado en la co-formación 
intergeneracional. Es decir, formación con otros, promoviendo el sentido ético 
y autoformativo, además de que contribuye no sólo a que los sujetos se inscriban 
en un proceso de formación a lo largo de la vida, sino también a que desarrollen 
competencias para la convivencia cotidiana y ciudadana. Entre los beneficios, los 
sujetos recuperan su sentido de dignidad, la confianza en sí mismos, en su capaci-
dad de aprendizaje y la seguridad de que la familia se puede constituir en un es-
pacio de formación de sus miembros. Es entonces una mediación donde el sujeto 
es revalorado y participa activamente con la dignificación de su entorno (Yurén y 
De la Cruz 2009). 

El tema de las competencias también alcanzó a la formación en ética y va-
lores. Así lo muestra López J. (2009), quien plantea que se puede enseñar a los 
alumnos a anticipar las consecuencias de sus actos en los tres niveles de realidad 
implicados: eficacia, eficiencia y consistencia del plan de acción20, entendiendo 
por competencia ética el aprendizaje de la valoración del otro como otro yo. El 
estudio supone introducir en el curriculum formal situaciones que implican la 
resolución de problemas, confrontando a los estudiantes frente a la necesidad de 
tomar decisiones respecto a  qué buscan, cómo lo buscan y para qué (eficacia, efi-
ciencia y consistencia, respectivamente), teniendo en cuenta si en sus decisiones 
están involucradas otras personas. Pensar en las repercusiones de los propios actos 
en los otros está vinculado con el humanismo práctico. En ello consiste propia-

19 Investigación basada en un trabajo exploratorio mediante el cual se diseñó un dispositivo de formación 
que se aplicó en un albergue para familias jornaleras migrantes, en Tlaltizapán, Morelos.

20 Se presenta un modelo para el desarrollo de la competencia del sentido ético, a través del método del 
caso donde se enfrenta a los alumnos a la solución de un problema concreto.
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mente la educación de las virtudes morales de sus alumnos: enseñarles a pensar 
correctamente. Promover el desarrollo de la racionalidad implica el desarrollo de 
su virtuosidad. 

La educación en valores debe ser más la educación de la libertad humana; el 
deseo de vivir es educable y del éxito que se tenga en ello depende la construcción 
de un mundo más humano: en esto estriba la clave de la educación en valores. 
Este deseo tiene que ser educado si se quiere que la humanidad y cada uno de 
nosotros vayan caminando hacia una adaptación al mundo y del mundo más hu-
mana. Estos son los planteamientos de López Calva, quien atendiendo la impor-
tancia de promover la reflexión crítica, vía la autoconstrucción y la construcción 
de humanidad, se apoya en varios autores como Lonergan y Kolhberg y dedica 
buena parte de sus constructos al tema de la libertad vinculada ineludiblemente a 
contextos sociales (López Calva, 2001). 

En este rubro recuperamos las investigaciones encargadas de la problemática 
desde ángulos distintos. Uno de ellos es el trabajo de Alonso (2003), quien analiza 
las formas de trabajo docente que impulsan la participación de los alumnos en el 
aula y cómo éstas favorecen condiciones y situaciones propicias para la formación 
en valores. La autora encontró que los profesores destacan la participación de sus 
alumnos como central, ya que está vinculada a la formación en valores y permite 
reflexionar y experimentar situaciones de vivencia de valores, por lo que es posible 
fomentar formas de trabajo participativo que facilitan y mejoran el trabajo de los 
docentes. A pesar de las dificultades y contradicciones, la promoción de la par-
ticipación se presenta como condición necesaria para favorecer un clima donde el 
desarrollo de la autoestima del alumno tiene un lugar central, ya que la formación 
de valores en el proceso educativo tiende a tocar lo afectivo y lo emotivo (Alonso, 
2003). 

En conclusión, este eje categorial confirma que la investigación educativa de 
esta década explora formas creativas para llevar a cabo la formación en valores 
en niveles básicos,  además de que también se exploran espacios diversos como 
las ceremonias cívicas, pero asimismo la normatividad escolar y la transgresión. 
Se aborda el juicio moral y los dispositivos de formación, así como la compe-
tencia ética. En general, son estudios empíricos que priorizan la exploración en 
situación, sin profundizar en la comprensión teórica del fenómeno21. 

21 Las ponencias, dadas las limitaciones de espacio impuestas por los criterios de organización de los 
congresos, difícilmente pueden llegar a profundizar en la comprensión teórica referida. No obstante, 
son materiales que reflejan la dinámica más inmediata de la investigación en marcha.
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Formación de valores en formadores

El tema de la formación en ética y valores comúnmente se refiere a sujetos 
en sus procesos de escolaridad en todos los niveles. Sin embargo, un sector 
particularmente convocante de este tipo de formación son los profesores y, más, 
aquellos a los cuales se les ha encomendado la responsabilidad de la enseñanza 
de la asignatura formación cívica y ética, quienes en su mayoría coinciden con 
una insuficiente —si no es que ausente— capacitación y entrenamiento para 
esta tarea. Ello los  ha obligado a improvisar o a apoyarse en sus propios recursos 
que, sobra decirlo, suelen ser exiguos.  

Otro estudio que aborda la problemática de los maestros que deben ense-
ñar la asignatura educación cívica, pone de relieve que los profesores no han 
recibido inducción al enfoque de dicha materia, ni la capacitación ni los recursos 
para su correcto tratamiento. Usando una metodología exploratoria y participativa, 
Vidales D. (2005) explora lo dicho desde una muestra representativa “no proba-
bilística” en el estado de Nuevo León, con la intención de “indagar y sistematizar 
algunas experiencias para la formación de valores, implementadas en las escuelas 
primarias de Nuevo León, con el fin de analizar su relación con los programas y 
aspiraciones oficiales en el contexto de la gestión educativa” (Vidales D., 2005: 
8), así como recuperar estrategias metodológicas y elementos que permitan generar 
conocimientos que incrementen el impacto de los programas de formación cívica. 
Entre sus conclusiones, señala que no hay una formación explícita de maestros 
para la enseñanza de la asignatura de formación cívica, como tampoco le recono-
cen un lugar formal en el curriculum y, por consiguiente,  predominan las prác-
ticas heterónomas tradicionales y memorísticas. La falta de libros tanto para el 
alumno como para el maestro, sumada a la ausencia de capacitación de los 
docentes para el tratamiento de la asignatura, ha ocasionado que en el desarrollo 
de la “formación cívica” se utilicen formas tradicionales en las que  predominan 
las actividades dirigidas a la reproducción de información y de corte meramente 
memorístico. Entre estos recursos preponderan los cuestionarios, el coloreado de 
dibujos, el recorte y el pegado de estampas y, en algunos casos, las sugerencias 
de reflexión sobre lecturas seleccionadas para este fin (Vidales D., 2005: 91).

De acuerdo con Yurén, Navia y Saenger (2005), la formación debe ser vista 
como construcción del sujeto por sí y para sí; la autoformación debe considerarse 
como la capacidad del sujeto para hacerse cargo de su desarrollo. Las dimensiones 
de la formación son la epistémica, la técnica, la sociomoral y existencial. Desde 
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estos preceptos, las autoras encuentran un cierto desinterés en los posgrados por 
la formación ética y atribuyen parte de la responsabilidad, en cierta medida, a los 
docentes. Indican que la dimensión en la que se centra la escuela es la epistémica 
y los centros de capacitación en la técnica, aunque en el discurso sostengan como 
más importante la formación sociomoral y la existencial. 

Las actitudes de los docentes también se incluyen en la investigación de la 
formación en valores y actitudes, particularmente vinculadas con la disposición o 
indisposición de los profesores de la materia de ciencias naturales hacia las cien-
cias. García y Sánchez (2006) se aproximan a su estudio, y en él encuentran que 
éstas repercuten en el aprendizaje de sus alumnos22. Entre los problemas que mo-
tivan este estudio, los autores ponen de relieve la dificultad que los estudiantes 
suelen tener para aplicar el conocimiento de las ciencias en su vida diaria, lo cual 
está relacionado con la poca o nula relevancia que los mismos profesores otor-
gan a la ciencia. Remarcan como una de las causas “el desconocimiento por parte 
de profesores y alumnos del proceso de producción de conocimiento científico; 
la concepción errónea que se tiene acerca de la ciencia y los científicos, en los 
alumnos y por tanto en los profesores” (García y Sánchez, 2006: 4). Entre sus pro-
puestas se encuentra el incorporar a los planes y programas de formación docente 
la formación actitudinal para que sean capaces de desarrollar ambientes es-
timulantes dentro del aula y tener altas expectativas respecto a sus alumnos, a los 
cuales podrán transmitirles la utilidad de la ciencia en la vida cotidiana. Subrayan, 
además, que las ciencias propician valores tales como la autoestima, el trabajo 
en equipo, el sentido de responsabilidad y la conservación del ambiente. Desde 
esta perspectiva el desarrollo de una cultura científica conlleva una formación de 
valores de beneficios significativos para la maduración personal, el crecimiento 
cognitivo, pero, sobre todo, para la sociedad. 

Por otro lado, la labor docente se caracteriza por ofrecer algunas satisfac-
ciones y múltiples frustraciones, pues los ámbitos escolares suelen carecer de in-
fraestructura y apoyos didácticos e, incluso, con frecuencia los profesores y los 
directivos no cuentan con la formación y capacitación adecuada. Kepowicz (2007) 
aborda esta problemática23, desde la cual explora la perspectiva de los docentes, 

22 Estudio basado en entrevistas y cuestionarios, además de observaciones, en una muestra de cien profesores.
23 Estos resultados preliminares se basan en una muestra de docentes de nueve municipios de las regiones 

I-Norte y II-Noreste del estado de Guanajuato, elegidos por el criterio de mayor pobreza y marginación, 
no sólo en la entidad, sino también en el nivel nacional. El instrumento utilizado en el estudio es una 
encuesta llamada “Profesión docente”, diseñada con el fin de realizar una amplia consulta a los maestros 
de educación básica.
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de sus valores y el reconocimiento como profesionistas; también abre la reflexión 
sobre las repercusiones de dicha problemática en las reformas educativas basadas 
en el socioconstructivismo, dado el pretendido marco de participación de todos 
los involucrados en la conformación de las comunidades educativas e interactivas 
y en la construcción de aprendizajes significativos, con la orientación, el apoyo y 
la tutela de los docentes. Destaca la poca participación de los padres de familia en la 
escuela y el poco interés de los alumnos, el bajo aprovechamiento académico y 
la elevada deserción en el nivel de secundaria. Se observa que predomina la ten-
dencia tradicionalista, cuya preocupación central es la disciplina y el control de 
los alumnos, más que la creación de espacios de aprendizaje significativo y propio 
de cada contexto. 

La investigación en este rubro también examina las nociones, creencias, ac-
titudes y prácticas que manifiestan los docentes sobre la educación en valores; 
Márquez, Morales y Hermosillo (2007), en su investigación buscan propiciar la 
reflexión colegiada para contribuir a la transformación de la práctica docente que 
les posibilite una visión más amplia y crítica de la formación de valores24. Este tipo 
de investigación pretende, entre otras finalidades, generar una propuesta de forta-
lecimiento de los valores en la educación primaria, a partir del conocimiento de lo 
que los profesores, tanto de primaria como de telesecundaria, entienden por edu-
cación en valores. Encuentran que los profesores privilegian la educación en va-
lores respecto a la formación cívica y ética, y muestran el estado en que se encuen-
tra, además de las dificultades y fortalezas que han identificado en el tratamiento 
de la educación en valores en su trabajo cotidiano. También abordan la forma en 
que piensan que se puede fortalecer la educación en valores, desde su formación 
y su práctica.

Tocante a la conciencia moral de los maestros, con respecto a su práctica 
cotidiana, Carbajal (2009) analiza el comportamiento normativo, afectivo y 
pedagógico de los maestros, con lo cual resalta las diferentes interpretaciones que 
los maestros otorgan a estas prácticas, así como a los cambios que deciden incor-
porar o evadir25. Expone que los docentes muestran distintos grados de conciencia 
moral en la manera en que interpretan e integran conceptos morales a su práctica 

24 Estudio realizado con la metodología de la investigación-acción, iniciado durante el ciclo escolar 2005-
2006, con docentes de escuelas primarias y telesecundarias ubicadas en los municipios de Pachuca, 
Mineral de la Reforma, Zapotlán y Cuautepec, en el estado de Hidalgo.

25 El enfoque metodológico fue de tipo etnográfico interpretativo. La muestra incluyó trece maestros y 
maestras frente a grupo, así como la directora del plantel.
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cotidiana. Carbajal agrupa tres niveles de conciencia moral: comprehensiva, de 
transición y refractaria. La autora observó que del nivel de conciencia de los profe-
sores depende la motivación y el éxito experimentado por ellos, al establecer cambios 
en su práctica. Sugiere algunos elementos a tomar en consideración para diseñar 
o plantear propuestas de formación más eficaces, que contribuyan a ampliar la 
perspectiva sociomoral de los docentes y a convertir la práctica cotidiana 
en un ámbito rico en oportunidades para la formación moral de los alumnos 
(Carbajal, 2009).

La formación en valores supone niveles de tensión aunados con las posibi-
lidades de realización. López G. (2009) analiza las posibilidades de los colectivos 
docentes para diseñar e implementar un proyecto escolar de formación en valores. 
En su trabajo reporta que el diseño del proyecto escolar se debate entre procesos 
de imposición institucional y de apropiación por parte de los docentes; irónica-
mente, los valores ocupan un lugar secundario en el proyecto diseñado, mientras 
que las exigencias burocráticas del sistema educativo tensan las posibilidades de 
lograr un proyecto escolar en valores, y los directivos juegan un papel central en la 
elección del tema del proyecto escolar. Por su parte, los maestros intervienen en 
valores en distintos momentos y con diferentes formas.

La investigación en este rubro considera, asimismo, el conocimiento como 
valor académico y en su dimensión moral. En su estudio, Mazo (2008), destaca 
la responsabilidad de dar sustento al concepto de formación integral del docente, 
gracias a la cual el profesor esté en capacidad de asumir comportamientos que de-
muestren su aprendizaje de los valores docentes. Mazo se aproxima al análisis de 
la situación que en el contexto social actual guarda la formación profesional ética 
y los valores que guían el hacer cotidiano de profesores en la educación superior. 
Con base en una metodología cualitativa, observa la cotidianidad del ámbito es-
colar y explora los valores que orientan la práctica docente de los profesores. El eje 
del que parte dicha investigación es el conocimiento en su valoración académica 
y profesional. Recupera las diversas formas de expresión, además de las palabras, 
como el tono de voz, semblante, silencios, movimientos corporales, la mirada, 
etcétera. Entre sus propuestas indica la importancia de que dentro de su respon-
sabilidad social los docentes se involucren con el papel de sus universidades. Asi-
mismo, explica el valor del conocimiento en su sentido ético y moral, y demuestra 
“cómo el ejercicio de la docencia engloba los valores identidad y compromiso en 
diferentes niveles: con la institución, con la profesión, con la docencia y con los 
alumnos” (Mazo, 2008: 16).
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Desarrollar el juicio moral de los estudiantes normalistas ha sido el objeto 
de investigación de Martínez F., Ávila, Cano, González y Rey (2005) en un trabajo 
interdisciplinario de los profesores, áreas, comisiones y programas, desde donde 
pretenden contribuir al logro del perfil de egreso, específicamente en lo referente 
a la identidad profesional y ética, a la capacidad de percepción y respuesta de las 
condiciones sociales del entorno escolar. Los autores sugieren un trabajo minu-
cioso que permita la detección de causas o problemas no identificados, aunado 
con el análisis de posteriores aplicaciones y de los resultados obtenidos en otras 
investigaciones, en contextos socioculturales diferentes. 

Analizar la manera de lograr la formación de docentes, particularmente en lo 
que se refiere a los valores democráticos y consiguiendo de los profesores un com-
promiso auténtico con la democracia, en el marco de la sociedad del conocimien-
to supone crear un ambiente de aprendizaje donde se pueda lograr que vivan 
una inmersión total, dentro una comunidad educativa organizada en parámetros 
como libertad, identidad nacional, dignidad, fraternidad, solidaridad y justicia, 
que son la base de la democracia y ambientes configurados en hechos, argumentos 
y experiencias. Martínez A., Armenta y Vargas (2011) revelan que el valor de la 
democracia no sólo no está entre las prioridades de los estudiantes, sino que este 
valor se encuentra en los últimos lugares, después de valores como el respeto, la 
honestidad, la tolerancia, etc., y plantean la necesidad de concientizarlos sobre su 
importancia. Proponen el diálogo y el acuerdo del grupo o comunidad educativa, 
teniendo el cuidado de rescatar la necesidad de apegarse con respeto a las normas 
existentes como reguladoras de las conductas sociales, medidas que ayudan en 
la búsqueda del logro del bien común y la armonía social, por lo que destacan la 
importancia del ejemplo por parte del docente.

La formación docente en valores desde el ángulo de los programas oficiales 
que los capacite para llevar a buen término la asignatura de formación cívica y 
ética, ha sido analizada por Chávez R. (2009)26. La autora indica que en el trayecto 
formativo de los programas revisados no aparecen contenidos que se ocupen de 
la importancia de crear un ambiente escolar afectivo para que los alumnos experi-
menten el respeto a la dignidad de las personas y la convivencia democrática. Se 
observa apenas algunos intentos, pero insuficientes. Chávez R. plantea la necesi-

26 Revisión documental que analiza los contenidos de una muestra de cursos, talleres y cuadernos de 
estrategias que ofrece la Subsecretaría de Educación Básica a los maestros de educación primaria para 
enfrentar los desafíos de la asignatura de formación cívica y ética.
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dad de que los docentes reflexionen en torno al sistema de relaciones entre profe-
sores, profesores y alumnos, y alumnos y alumnos, con la conciencia de reflexionar 
sobre sí mismos. En los materiales revisados no se percibe al docente como un 
sujeto con experiencias personales que van más allá de su profesión, lo cual es 
necesario si en verdad se desea incidir  en una formación en valores que capacite al 
docente en su labor. Los problemas y desafíos de la formación docente para poner 
en marcha la formación cívica y ética, es de suyo compleja y falta investigación 
suficiente que analice las prácticas educativas reales27. Chávez R. (2011) comenta 
que los docentes tienen plena conciencia de que deben ellos mismos ser modelos 
para los jóvenes y dar ejemplo de aquellas conductas esperadas en la convivencia 
escolar, lo cual no se consigue en los libros sino que son saberes prácticos que 
demandan congruencia en el actuar cotidiano de quienes imparten la materia de 
formación cívica y ética. De hecho, esta exigencia ha sido causa de que muchos 
de ellos declinen a la invitación de impartir la asignatura. Se trata, entonces, de 
una aspiración y condición básica para que los alumnos acepten sus propuestas y 
recomendaciones.

En otros estudios se examina las relaciones contradictorias entre maestros 
y alumnos, en cuanto a la formación de valores28. Varela (2011) analiza el tema 
del respeto entre iguales, la responsabilidad por el cumplimiento de tareas y el 
respeto unilateral. Resalta que la responsabilidad y el respecto como valores es-
pecialmente significados por los estudiantes, son la base de la buena convivencia. 
Tomando en cuenta que la construcción de valores se modifica de un contexto a 
otro, pone de relieve la perspectiva de los alumnos para identificar de qué manera 
se construyen los escenarios que dan como resultado las contradicciones en el 
trato con alumnos y maestros, donde se puede observar una formación de valores 
que en algunos casos contradice y en otros da seguimiento a lo estipulado en los 
planes y programas de estudio del nivel, sobre todo en la interacción del maestro 
con los alumnos durante la práctica escolar. 

27 Este estudio recolectó datos de cinco seminarios de análisis de prácticas docentes. La metodología 
empleada para la recolección de datos se inscribe en una perspectiva narrativa y su técnica de investi-
gación central fue el grupo de discusión.

28 El estudio parte de la figura de orientador educativo en una escuela telesecundaria. Investigación cuali-
tativa etnográfica cuyas herramientas de campo fueron la observación participante, la entrevista estruc-
turada y el cuestionario. El contexto de estudio consideró dos escuelas telesecundarias del municipio de 
Tejupilco, Estado de México.
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Lo expuesto en este eje categorial demuestra que la problemática central 
que motiva la investigación en ética y valores en docentes, responde a la ausen-
cia de formadores en estos rubros. De ahí que destaquen estudios que muestran 
la necesidad de que los docentes encargados de desarrollo de dichos programas, 
cuenten con la formación adecuada para tales propósitos. Como lo subraya More-
no (2006) al “concebir la educación como finalidad podemos concluir que no hay 
posibilidad alguna de llevar a cabo un proceso educativo si no es a partir de los 
valores como justicia solidaridad, cooperación y respeto; por tanto, los valores se 
encuentran contenidos explícita o implícitamente en todo acto educativo, por lo 
que es indispensable partir de una formación ética y de valores primeramente en 
los docentes” (en Castro, 2006: 31).

Formación de valores y problemática social emergente

Encontramos un interés creciente por vincular la formación de valores y ética con 
la situación social y la problemática en torno a la cual hoy se tejen una buena parte 
de problemas y conflictos sociales y culturales, más la crisis medioambiental. En 
este eje categorial incluimos diversas investigaciones  que aportan experiencias, 
tanto de exploración como de intervención en la problemática social emergente. 

La formación de valores desde una visión diferente de la “autorizada”, dentro 
de la sociedad nacional, la ofrece López P. (2003). A partir del discurso educativo 
del pueblo indígena triqui, de San Andrés Chicahuaxtla, Oaxaca, destaca su con-
trapunto con el discurso educativo oficial, y pone a la vista los significados que 
para cada uno de ellos tiene formar sujetos éticos y políticos. Toma en cuenta, por 
un lado, la propuesta educativa triqui elaborada por la propia comunidad, en la 
que se rescatan los cuentos y cantos de la región, a partir de la cual se elaboraron 
los libros de texto en su lengua y, por el otro, los programas de formación cívica 
y ética oficiales. El proyecto educativo refleja la identidad de cada grupo social, 
puesto que son parte del tejido cultural mismo y busca encontrar las tensiones que 
operan como condiciones de posibilidad o imposibilidad, para dar significado a 
un sitio en una comunidad u organización social, donde los alumnos y maestros, 
como sujetos éticos y políticos, son interpelados por el proyecto educativo nacional. 

En lo que toca al ámbito medioambiental, la potencialidad de colaboración 
de los estudiantes es muy significativa. Así lo muestran Calderón, Candela y Mur-
guía (2005), quienes abocados al conocimiento de las áreas verdes del cch-sur, 
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subrayan el  esfuerzo dirigido a conservar y aprovechar estos espacios. Inician con 
un proceso de sensibilización de sectores estratégicos (trabajadores de jardinería), 
mediante intervenciones educativas ubicadas en el campo de la educación ambi-
ental no formal. La dinámica del proceso incorporó gradualmente a otros sectores 
de la comunidad, lo cual  condujo a la gestión ambiental con las autoridades del 
plantel. Los resultados se expresan en el análisis de las actividades propuestas y en 
su impacto en la conservación de las áreas verdes, evaluados mediante el moni-
toreo de la vegetación en puntos estratégicos. Lo anterior derivó en las recomen-
daciones y perspectivas para continuar con este esfuerzo educativo.

En el marco de una sociedad cuyas concepciones tradicionales entran en fuerte 
tensión con las modernas, se confrontan los esquemas de valores correspondientes 
a diversos ámbitos. En este sentido, Bretherton (2005) pone de relieve las diferen-
cias entre los valores de los estudiantes de diferentes niveles socioeconómicos29, 
como los de escuelas públicas y privadas —entre las generales—, las técnicas y las 
telesecundarias —entre las laicas— y las confesionales, así como entre hombres y 
mujeres. Muestra la problemática del adolescente y preadolescente como periodos 
de intensa socialización y de conformación de la personalidad. Ofrece un diag-
nóstico de sus referencias a los valores, partiendo del supuesto (corroborado) de 
que éstos son adquiridos e internalizados mediante la socialización y de que la 
modernización impone nuevos esquemas socializadores que implican cambio de 
esos valores.

La formación de valores y, específicamente ciudadana, en el contexto social 
actual es retomada por Noriega (2006).  La autora ofrece un sugerente y bien ar-
gumentado planteamiento crítico, a partir de cuestionamientos puntuales: ¿Cuál 
es la racionalidad que está detrás de la propuesta de imponer límites a los recursos 
para la educación sin buscar límites a la concentración de la riqueza…? ¿Cómo, 
ante tanta desigualdad social, se puede contribuir, desde el espacio educativo, a 
la formación ciudadana…? ¿Cómo pueden los sistemas educativos equilibrar sus 
funciones para atender no sólo los requerimientos de formación de recursos para 
la producción sino también cumplir con la función socializadora y de formación 
ciudadana en [el] contexto [actual]? (en Castro, 2006: 219-222). Las respuestas se 
van desagregando a lo largo de todo su planteamiento. 

29 La metodología de investigación consistió en una encuesta mediante la aplicación de 2500 cues-
tionarios, autoadministrados a una muestra aleatoria representativa de la población en estudio.
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En consonancia con lo anterior, encontramos el artículo de Flores C. (2006) 
con una investigación en marcha, cuyo planteamiento destaca las rupturas y tran-
siciones de valores en la sociedad mexicana actual, enmarcada en la globalización, 
sin dejar de lado los contextos escolares. Desde una perspectiva holística, el estudio 
pretende recuperar la significación del colectivo docente como eje de la investi-
gación e intervención pedagógica, desde un primer acuerdo: “Construir instru-
mentos que permitieran el registro de las conductas, interacciones, actitudes y/o 
comportamientos cotidianos de los participantes en el fenómeno de los valores” 
(Flores C. 2006: 56).

La formación en valores también ha sido trabajada en el marco del problema 
de la interculturalidad o, como la apunta Schmelkes (2006), en  la interrelación entre 
grupos y personas con culturas distintas. La autora parte de la pregunta ¿por qué 
educar para la interculturalidad? Su respuesta es: plantear una  formación para la 
democracia, considerando el marco intercultural y distinguiendo entre multicultur-
alidad e interculturalidad en el contexto de un país como México, lo cual permitiría 
combatir asimetrías diversas y superar el racismo estructural que las perpetúa. Esto, 
en la perspectiva de una democracia plena  (en Castro Inés, 2006).

En cuanto a la multiculturalidad, Farías, González y Montoya (2011) mues-
tran, entre otros aportes interesantes, la percepción de los estudiantes respecto a 
la formación en valores que están recibiendo. Los autores dan cuenta de que las 
normas, los principios y las virtudes suelen enseñarse por separado de los contenidos 
disciplinares. Sugieren una intervención educativa multicultural entre estudiantes 
de México y España, que pone de relieve la percepción de los estudiantes de que 
la universidad no está preparándolos suficientemente para enfrentar los dilemas 
éticos y personales que enfrentarán en su vida futura y profesional30. Señalan que 
la educación en ética debe incidir en el comportamiento de la persona y no sólo 
enseñar una serie de teorías y herramientas para solventar dilemas morales. 
Destacan la importancia de contar con recursos tecnológicos de información y 
comunicación con objeto de formar actitudes y percepciones en torno al concepto 
de ética transversal y formación ética en las universidades. Indican que no existen 
diferencias culturales en cuanto a la importancia de la formación ética en la uni-

30 En esta intervención educativa participaron 76 estudiantes: 17 de una universidad pública, en 
Santander, España; 35 de una universidad privada de la frontera de México con los Estados Unidos; 
y, 25 de una universidad privada del norte de México.
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versidad, pero sí respecto a la incorporación de contenidos curriculares de ética 
(Farías, González y Montoya 2011).

El hecho de que la escuela no cambie sus prácticas educativas verticales, que 
sean no críticas, autoritarias y desvinculadas de la realidad social, es la causa de 
que no prosperen los proyectos, programas e intenciones diversas de formación 
para la ciudadanía. Así lo afirma Conde (2006), de acuerdo con  la revisión del 
trayecto que ha tenido la educación cívico-política durante la década 1990-2000.  
Señala los desafíos que ésta enfrenta al proponer el despliegue de una educación 
ciudadana congruente, crítica y transformadora del entorno en las escuelas. Plantea 
la necesidad de que la dimensión ética pase, entre otras condiciones, por mejorar 
el conocimiento sobre el gobierno; promover el aprecio por la democracia; forta-
lecer el interés en política y asuntos públicos; fomentar la cultura del pluralismo y la 
tolerancia, así como el acercamiento de niños y niñas a la política (en Castro, 2006).  

En el eje que desplegamos, decidimos incorporar algunos estudios, donde 
la formación de valores se relaciona, de una u otra forma, con el tema religioso, 
pues muestran que a pesar de que en México la normatividad de la educación se 
establece como laica, existen algunas instituciones educativas donde no es res-
petada. En este sentido, Toxqui (2010) busca conocer las percepciones de alumnos 
y profesores universitarios sobre los valores que reciben en el campus y en las aulas 
para su formación profesional, como parte de la propuesta educativa basada en 
el metodismo que ofrece la institución y en la que “integra valores cristianos al 
mapa curricular para formar profesionistas éticos” (en Hirsch, 2010: 99). Otros 
estudios se abocan a explorar el problema inverso; es decir, cuando las creencias 
religiosas de los alumnos los ponen en conflicto frente a determinadas actividades 
escolares. Es el caso de estudiantes Testigos de Jehová, enfrentados a diversas 
prácticas institucionales de carácter cívico que, de cierta manera, contravienen 
sus creencias o, en otras palabras, abordan el tema de las relaciones escolares en 
conflicto que se generan en ellos, ante la participación en y de ciertos contenidos 
académicos y actividades cívicas, culturales y sociales, orientadas a la formación 
de los alumnos para la ciudadanía (Pérez Sánchez, 2011).

De igual forma, en este apartado incorporamos el problema de la equidad de 
género, ya que es la base de las preocupaciones de la formación ética y de valores. 
Desafortunadamente, la violencia de género sigue siendo una asignatura pen-
diente. Pereda (2007) expone la manera en que ésa contribuye a crear una atmós-
fera de indisciplina y violencia en la cotidianidad de las escuelas secundarias de la 
Ciudad de México, y recupera las perspectivas de los agentes sociales ubicados en 
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distintas posiciones de poder, partiendo de los roles que desempeñan dentro de la 
institución escolar31, para diseñar y ejecutar propuestas que contribuyan a la reso-
lución de esta problemática. En su estudio vincula la educación en valores con la 
formación de ciudadanía y el fenómeno de la violencia de género (Pereda, 2007). 

La perspectiva de género ha sido el marco teórico para la exploración de 
diversos fenómenos relacionados con la educación en valores. Alcántara se apoya 
en la perspectiva de género con el fin de explorar las relaciones maestro-alumnos en 
la escuela secundaria32. Parte de la asignatura de Formación Cívica y Ética incluye, 
como uno de sus contenidos curriculares, la equidad de género. De ahí, su análisis 
de los valores de género que privilegian los estudiantes. El estudio muestra que 
el sexismo sigue manifestándose en las interacciones entre las docentes y estudi-
antes, irónicamente más observado en las profesoras, quienes mediante todo el 
bagaje de comunicación no verbal y el uso de espacios escolares, inconsciente-
mente transmiten diferencias.

Para consolidar la igualdad entre hombres y mujeres es necesario modificar 
valores, creencias y actitudes que la sociedad ha considerado inherentes a cada 
uno de los géneros. Esto es lo que sostienen Aguirre Lares, Ávila, Cano, González 
y Rey (2005), quienes se ocupan de la equidad de género y en sus planteamientos 
enfatizan aspectos que suelen pasar desapercibidos o como algo “natural”, pero 
que deben ser analizados  para comprender y contrarrestar las asimetrías de gé-
nero entre hombres y mujeres. Se promueve la discusión entre el profesorado, 
subrayando la importancia de que éste analice y discuta sobre la relevancia de la 
coeducación en la formación de niñas y niños para erradicar el sexismo y los este-
reotipos de género  (Aguirre Lares, Ávila, Cano, González y Rey 2005). 

El problema de género, además de estar estrechamente vinculado con la edu-
cación en valores, también ha sido estudiado en la historia de México en el siglo 
xix. Aguirre y Rivera (2006) estudian la formación moral, cívica y ética de las 
niñas en el México de ese siglo y señalan “la influencia educativa de los principios 
morales, cívicos y éticos, aprendidos en el hogar mediante las actividades rutinarias 

31 El estudio partió de una muestra heterogénea  de tres escuelas secundarias de la Ciudad de México, 
dos públicas y una privada, desde criterios de comparación. Además, se aplicó un cuestionario a 
156 alumnos de 1°, 2° y 3° años, sobre un total de 532. De igual modo, un ejercicio de escritura en 
el que libremente narraron un episodio que cada participante evaluó como una “falta de respeto”.

32 Se realizó un estudio hermenéutico y etnográfico. Se emplearon instrumentos como el diario de campo, 
cuestionarios y entrevistas a los alumnos. Se construyeron, a partir de las observaciones, tres categorías 
de análisis: la palabra, el cuerpo y el espacio físico.
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y que posteriormente delimitaron el papel social de la mujer en la transición entre 
los siglos xix y xx en México” (en Castro, 2006: 136). 

En la revisión y el recorrido histórico realizados se destaca, entre sus hallaz-
gos, la ausencia de educación cívica para las niñas, ya que éstas no eran orientadas 
a desarrollar tareas fuera del ámbito doméstico o de servicio y cuidado. Pese a 
ello, había voces que objetaban tal postura y se inclinaban por ofrecer a las niñas 
la instrucción y las habilidades mínimas, así como una formación moral que más 
tarde sería la base de la conciencia de muchas mujeres que irían abriendo camino 
para su inserción productiva en la sociedad.

Observamos que la diversidad de problemas sociales emergentes motiva en 
gran medida la investigación en formación ética y valores. Pareciera que los in-
vestigadores sensibles a  esos problemas coinciden en que existe una suerte de 
causa-efecto entre la ausencia o presencia de la formación de valores con la sin-
tomatología diversa de los problemas sociales. Consideramos que dicha postura 
no es del todo errada. El interés creciente por vincular la formación de valores y la 
ética con la situación social actual, sin duda apunta a contribuir desde un ángulo 
preventivo-educativo en la construcción de una mejor convivencia social. Sin em-
bargo, creemos que las investigaciones no alcanzan ni la extensión ni la profundi-
dad de la complejidad de la realidad estudiada. Por ello, en este rubro subrayamos  
grandes vacíos que esperamos sean llenados con una agenda investigativa más 
comprometida con el pensamiento crítico, político y social en la actual década.

Formación ética y de valores para la convivencia social 

Estrechamente vinculado con el eje anterior por lo social, en éste hemos 
concentrado investigaciones que, si bien es cierto responden a problemas 
sociales, están más enfocadas en nuevas líneas de investigación, instituidas desde 
la perspectiva académica. Ámbitos como los derechos humanos, el desarrollo 
sociomoral, la formación de la sensibilidad, la formación de actitudes, el manejo 
de las emociones, de conflictos, la construcción de proyecto de vida y, en general, 
temas en torno al desarrollo humano, son los que incluyen este eje temático.

Enmarcando el análisis en el contexto social actual, Yurén (2006) se aproxi-
ma a la construcción de la personalidad sociomoral y las dificultades que este pro-
ceso enfrenta en el mundo actual, en el caso de México. Destacando el concepto 
de ciudadanía, avanza en un análisis crítico de sus dilemas en la globalización para 

01 Procesos de formación Vol1-CAPITULO VII.indd   393 11/14/13   8:10 PM



394 PROCESOS DE FORMACIÓN 2002-2011 VOL. I

derivar en la propuesta de un nuevo tipo de ciudadanía basada en estrategias de 
formación en torno a saberes prácticos, participación y acción comunicativa, pro-
moción del autoconocimiento, autocrítica en la procuración de la dignidad propia 
y colectiva (en Castro, 2006).

Por su parte, Moreno (2006) indaga las distintas posturas teóricas de 
psicología del desarrollo y sus aportes respecto a la formación de valores. Cen-
trándose en las propuestas de Piaget y Kohlberg, señala que el desarrollo cogni-
tivo es importante para el desarrollo moral, aunque “éste no lleva directamente 
al desarrollo moral, [por lo que apunta] son más importantes los factores de la 
experiencia social en general y en específico las oportunidades de adopción de 
perspectivas [introduciendo así el concepto de Robert Selman para] compren-
der la actitud de los otros, tomar conciencia de sus pensamientos, sentimientos, 
ponerse en su lugar” (en Castro, 2006: 51). 

La investigación abarca también lo que ocurre en la comunidad escolar de 
una escuela técnica de nivel medio superior de carácter público, respecto a las 
creencias y acciones en relación con el ejercicio del poder en la institución, los 
logros escolares de los estudiantes y sus implicaciones en el desarrollo sociomoral, 
logros que deberían interpretarse como construcción de conocimiento por parte 
de los educadores. Algunos maestros y autoridades en general, contribuyen escasa-
mente al desarrollo moral del sujeto, además de que mediante diversas acciones de 
ejercicio del poder se obstaculiza este desarrollo, por lo que las condiciones están 
puestas para mantener a los estudiantes en la heteronomía (Fuentes, 2005).

Los valores centrales de la educación mexicana, desde el punto de vista de 
la política educativa, son analizados por Barba B. (2005b), quien enuncia una 
prospectiva donde el supuesto de base es comprender la educación moral como 
vía fundamental y condición de realización de la razón liberal, en la perspectiva 
de una estrategia de integración de las acciones social, gubernamental y escolar. 
En este sentido, esboza un planteamiento para la comprensión y el análisis de la 
educación moral en México, con objeto de identificar las orientaciones de valores. 
Esto parte de que la sociedad mexicana vive un proceso de transición que modi-
fica las expectativas sociales y económicas sobre la educación. La educación, como 
formación sociomoral, es vía fundamental y condición de realización de la razón 
liberal (Barba B., 2005a).

En otro estudio Barba B. (2005c) presenta un planteamiento para la com-
prensión y el análisis de la educación moral en México, desde la perspectiva de la 
filosofía política. Indica que la sociedad mexicana vive un proceso de transición 
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que modifica las expectativas sociales y económicas sobre la educación. Desde esa 
perspectiva explora el binomio valores y educación, orientado a la reconstrucción 
de la convivencia en el trabajo, y pone de relieve a la investigación educativa en 
valores como práctica sociocultural y pedagógica, cuyo objetivo está orientado a 
reconstruir la convivencia humana. Ofrece una breve reseña del proceso que ha 
seguido la investigación en formación de valores (Barba B. 2005c).

Con la intención de dar voz a estudiantes de escuela preparatoria, Carbajal 
Benítez se aproxima  al significado de valores desde esa perspectiva. Partiendo 
del supuesto epistemológico de que lo que piensan y expresan es producto 
necesariamente de lo que viven, y de que proyectan sus necesidades existen-
ciales de acuerdo con los significados que expresan y el valor que le asignan a lo 
que quieren ser y hacer, independientemente de su situación académica y de sus 
diferencias individuales, el autor reconoce   que frente a un tipo de sociedad tec-
nocrática como la que se desprende del proyecto moderno, es posible y deseable 
un sistema educativo democrático, basado en un pluralismo de valores, que sean 
el resultado de liberar los potenciales comunicativos entre los actores de la escuela 
(Carbajal B., 2005).

Como hemos venido recalcándolo a lo largo de este informe, la investigación 
de la formación en ética y valores debe apoyarse en la fundamentación y argu-
mentación teórico-filosófica que fortalecerá cualquier tipo de acercamiento. En 
este sentido, Leticia  Barba y Alcántara (2003a) distinguen dos tradiciones en la 
formación cívica —la aristotélica (republicana) y la kantiana (liberal)— con el fin 
de señalar la importancia de recuperar esas dos líneas de pensamiento (vida buena 
y vida justa, respectivamente) en la conformación de un nuevo civismo, acorde 
con la actual dinámica social que considera las diversas “agencias socializadoras”. 
Plantean un enfoque ético-cívico que vincule bondad, justicia, vida buena, incor-
porando contenidos y procedimientos y trascendiendo el modelo del Estado edu-
cador en un clima moral donde se incluya la escuela, la familia y la comunidad 
(en Castro, 2006).

Los entornos violentos se han convertido en parte de la vida cotidiana de 
muchos niños y jóvenes del México actual. Por lo tanto, la formación en ética 
y valores resulta un asunto de importancia secundaria, pues lo prioritario es la 
“sobrevivencia”. Sin embargo, Conde (2011) mantiene que no hacer nada es igual-
mente grave y potenciador de la violencia y, por ende, realiza una investigación 
sobre el problema de educar ciudadanos en contextos violentos. Para ello, se basa 
en las experiencias de docentes y alumnos de escuelas secundarias públicas del 
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estado de Chihuahua y busca identificar la forma en que las distintas expresiones 
de la violencia “penetran en la vida escolar e impactan en las posibilidades de 
lograr los propósitos de la educación ciudadana” (Conde, 2011: 12). A partir de los 
hechos narrados por los protagonistas se dejan ver las prácticas educativas que 
han desarrollado directivos y docentes para prevenir y atender los problemas rela-
cionados con la violencia. 

Las investigaciones reunidas en este inciso plantean, entre sus preocupa-
ciones fundamentales, el tema de la formación sociomoral, vinculado con el de-
sarrollo de la personalidad, pero también se ocupan de los obstáculos que los 
estudiantes encuentran en el camino para la formación de la autonomía. Todo ello 
permite considerar que los cambios sociales y la conducta de los estudiantes frente 
a maestros que han visto debilitada su autoridad, por múltiples factores sociales 
y económicos, provocan que tiendan a comportarse de forma autoritaria, sin dar 
oportunidad a la participación y expresión de las necesidades de los estudiantes, lo 
cual ocasiona un comportamiento rebelde y de rechazo a la normatividad escolar. 

Formación ética en la educación superior y ejercicio profesional

La presencia de la ética, tanto en la formación como en el ejercicio profesional, 
pasando por los niveles formativos de posgrado en distintas especialidades y 
áreas, es una preocupación central para investigadores educativos que exploran, 
comparan, miden, proponen los valores y la fortaleza ética de la formación y 
el ejercicio profesional, con base en  una amplia producción que nos permite 
afirmar que éste es uno de los campos investigativos más fructíferos de esta 
década. 

Tanto en los años presentes como en los anteriores, el tema de la “crisis de va-
lores” es recurrente y motiva mucha de la investigación realizada. En este sentido 
la crisis de valores está invariablemente vinculada con otras crisis y con otros con-
textos que tienen que ver con responsabilidad social, economía, política, cultura; 
todo ello, interconectado y produciendo efectos colaterales indeseados. De ahí, 
una de las preocupaciones que motivan la investigación al respecto, es el estado 
que guarda la responsabilidad social, económica y cultural de futuros científicos 
e intelectuales, próximos a incorporarse a la vida laboral y productiva. López G. 
(2002) rescata la importancia de la ética desde los postulados de la filosofía hu-
manista, con la finalidad de aproximarse a la contribución del docente en la for-
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mación de valores, en un contexto donde justamente se vive una constante y ya 
larga crisis de éstos. 

La exploración de la responsabilidad social, desde otros ángulos, también ha 
motivado una serie de programas de investigación que dan contenido a diversas 
publicaciones aparecidas a lo largo de esta década (Hirsch y López 2003, Hirsch y 
Pérez 2005, Hirsch 2006a y b, 2010, 2011a y b). Documentan la tendencia entre los 
estudiantes a preferir competencia científica y profesional a la formación ética y la 
inaplazable necesidad de formación ética para alumnos y profesores; esto último, 
como una constante en la preocupación de los investigadores. 

Se ha explorado los impactos de la formación de valores en un sector poco 
atendido, el de los padres de familia, agentes indudablemente centrales, pero 
poco vistos durante los procesos de socialización. Nájera (2003) revisa modelos 
de formación en estudiantes y en padres de familia, donde se encontró que dicha 
estrategia de intervención produjo cambios interesantes en padres de familia de la 
comunidad investigada, lo cual mejoró la comunicación y las relaciones familiares 
(en Hirsch y López 2003).

La formación ética en la universidad en áreas técnicas está orientada al 
conocimiento y desarrollo de habilidades para la producción, dejando de lado la 
formación ética, tanto durante la escolaridad superior como en el posterior ejer-
cicio profesional. Kepowicz señala que la formación ética es un requerimiento 
insoslayable e indaga el estado que guarda la conciencia ética en estudiantes del 
campo de las carreras de ingeniería, contabilidad y comercio internacional, de la 
Universidad de Guanajuato. En general, puede constatarse que la ética profesional 
se conforma con los mínimos y no con la excelencia en el servicio. Encuentra que 
el trabajo profesional es visto como un medio de subsistir y muy poco en función 
de un servicio importante a la sociedad o como una misión en la vida. “Subyace 
un aplastante pragmatismo donde se vale todo lo que conviene, lo que es cómodo 
y lo que complace. Las valoraciones del bien y del mal dependen más de las cir-
cunstancias coyunturales de las mayorías que del criterio propio” (en Hirsch y 
López 2003: 209).

El desarrollo de algunas de las competencias vinculadas al ejercicio de la ciu-
dadanía, desde lo que la escuela ha ofrecido mediante su curriculum institucional33, 
es analizado por Heredia E., Heredia Y., Medina, Cordero, Martínez, Martínez 

33 En población estudiantil del Tecnológico de Monterrey, con una metodología mixta, el estudio 
integra elementos cuantitativos que dan un panorama sobre el comportamiento de las variables
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y García (2011). Las autoras observan las competencias ciudadanas, promovidas 
por la institución más notoriamente en mujeres que en hombres. Señalan que la 
profesión no influye en el desarrollo de las competencias ciudadanas y el aprendi-
zaje de dichas competencias es diferenciado de acuerdo con los contextos sociales, 
donde se inscriben las distintas sedes escolares. 

Tocante a la formación de valores no debe perderse de vista que la educación 
es una actividad eminentemente humana y con una naturaleza moral propia, cen-
trada en valores. Barba L. y Alcántara (2003a) reconocen lo dicho y muestran  los 
valores como cualidades de relación entre objeto y sujeto, en un contexto al que 
también llaman ecología del valor. Relacionan el contexto físico, social, cultural, 
las necesidades, los anhelos, etc., con el sujeto siempre en situación. La formación 
en valores debe tomar en cuanta cada etapa de la formación o socialización. La 
educación formal no puede perder de vista el referente mayor que da el Artículo 
3° Constitucional, en el que deben basarse los diseños curriculares. Desde esta 
perspectiva, los valores universitarios no son más que el reflejo de lo que el Estado 
asigna a la educación superior. A partir de ello, señalan que la formación universi-
taria debe girar en torno a valores científicos, profesionales y cívicos. 

Analizar la cultura política de estudiantes universitarios y explorar lo que 
conocen de la democracia, permite dar cuenta de sus intereses sobre política y su 
actitud con respecto a la participación ciudadana. El estudio de Álvarez (2011) 
revela que las actividades políticas que se organizan dentro de la universidad, in-
ciden en la escala de participación política de los estudiantes. La exposición de los 
estudiantes a este tipo de eventos se refleja en la incomodidad y el descontento 
por lo que acontece a su alrededor; observa mayor participación de las mujeres. 
Se muestra que los alumnos que conocen de la democracia, presentan una 
adhesión a sus valores, tienen interés por la política y una actitud favorable ha-
cia la participación ciudadana; sin embargo, su comportamiento mantiene rasgos 
tradicionales de la cultura de súbdito, puesto que no participan en prácticas políti-
cas. La autora enfatiza la necesidad de favorecer espacios de formación política 
orientados a la formación de sujetos críticos y reflexivos (Álvarez, 2011).

La exposición de estudiantes en la vida de la comunidad desarrolla en ellos la 
sensibilidad y empatía por el otro. Esto quedó evidenciado en el estudio de Lozano 

 como género, lugar de residencia y carrera en relación con la experiencia del servicio social comu-
nitario, con otros elementos de corte cualitativo, derivados de la narración del estudiante respecto 
a su servicio social.

01 Procesos de formación Vol1-CAPITULO VII.indd   398 11/14/13   8:11 PM



399FORMACIÓN EN ÉTICA Y VALORES

(2011), quien  explora la relación entre la participación en el servicio comunitario 
y la formación pro social34. La disposición de ayuda hacia los más desprotegidos 
es promovida y cultivada cuando se crean las condiciones desde los programas 
de servicio social comunitario de la universidad, para que los estudiantes puedan 
relacionarse estrechamente con las comunidades y sus problemas. Deja en claro, 
finalmente, que la participación y sensibilización que llaman pro social no sig-
nifica participación política. 

El tema de las competencias está no sólo en el centro de las recientes refor-
mas educativas, correspondientes con la agenda educativa neoliberal, sino en los 
intereses investigativos en torno a la formación en valores. Así, respecto a com-
petencias y rasgos de ética profesional entre estudiantes de posgrado, se han 
desarrollado varias investigaciones colectivas de gran extensión. López Calva y 
Hirsch han encabezado, en distintos momentos, estudios que indagan diversos ru-
bros de ética profesional35, y han encontrado que las competencias éticas ocupan 
un primer lugar en las jerarquías de valores, seguidas por las competencias sociales 
y finalmente competencias afectivo-emocionales. También existen ligeras diferen-
cias entre estudiantes y profesores; estos últimos, anteponiendo la importancia 
de estar actualizados a ser competentes éticamente. Los encuestados reconocen 
la importancia de que exista la ética más como un asunto reflexivo en cuanto a 
valores y vinculándola más con la convivencia social, que como asignatura dentro 
del plan de estudios. 

Los valores y la ética profesional en los posgrados en México, tanto en es-
tudiantes como en profesores, son explorados por Hirsch y López (2008) en lo 
que respecta a la noción del buen profesional. La revisión de la jerarquización de 
preferencias axiológicas por áreas de conocimiento y por universidad, da cuenta 
de que la formación ética tiene poca importancia entre los alumnos; incluso, se 
observa que entre los profesores son más relevantes las competencias técnicas que 
las éticas. Se destaca el notable interés de alumnos y profesores por la ética, aun 
cuando ésta suele quedar rebasada por las competencias afectivo-emocionales. 
Hirsch (2010) también encabeza un proyecto de investigación sobre ética pro-
fesional, en el cual se busca “contribuir a la generación de conocimiento sobre la 
ética profesional universitaria en el nivel de posgrado y proponer lineamientos 

34 El estudio se apoyó en la aplicación de un cuestionario a 202 estudiantes graduandos, de 21 car-
reras en tres instituciones educativas de nivel superior, en el sur, norte y noroeste del país.

35 Estudios con metodología mixta, es decir, cualitativos y cuantitativos interuniversitarios.
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para la formación en ética profesional” (Hirsch, 2010: 6). Presenta los resultados 
de una muestra de profesores de los cuarenta posgrados de la unam acerca de si 
debería existir una materia de ética profesional para todo el alumnado y con qué 
contenidos.

Las propuestas destinadas a la formación de valores afrontan la necesidad del 
desarrollo de la formación moral de estudiantes universitarios que trabajen para 
apoyar a un sector de la población con discapacidad intelectual. El planteamiento 
es innovador y se reconoce como contraparte de la formación académica, con la 
finalidad de trascender la dicotomía entre la misión de la universidad y las necesi-
dades de la sociedad. Asimismo, se orienta a promover modelos de vinculación 
entre estudiantes universitarios y las necesidades de la comunidad a la que pertene-
cen, busca que los jóvenes enfoquen su proyecto de vida con base en su desarrollo 
integral y aportando a su sociedad.  Esto se logra a partir de la vinculación, para 
lo cual pondrían en práctica conocimientos y habilidades en la atención de diver-
sas problemáticas, desarrollando valores como la cultura de respeto a las personas 
con discapacidad (Peña Testa, 2008). 

Los valores, las actitudes de los estudiantes hacia la universidad, la carrera, el 
profesor y el desarrollo moral también han sido objeto de investigación36. Sereno 
(2006) plantea que las actitudes de los estudiantes hacia el profesor, en su mayoría 
tienen una orientación negativa y cambian a medida que avanzan en sus estudios. 
El estudio sugiere que desde los inicios de la formación se fomenten actitudes 
deseables (Sereno, 2006). Vistas desde el ángulo de las competencias éticas, las 
actitudes, junto con las creencias y los valores de la formación en el nivel pos-
grado, son investigadas por Hirsch y Pérez (2005). El estudio abarcó grupos de 
estudiantes de la Universidad de Valencia y la unam, con el objetivo de explorar 
valores científicos, ética profesional y ética cívica. Entre sus hallazgos indicaron 
que el conocimiento, las competencias técnicas, la responsabilidad, el respeto, la 
honestidad, son los más valorados en las dos universidades, y los menos valorados 
son los relacionados con competencias sociales y afectivo-emocionales. Señalaron 
como preocupante que el compromiso con la sociedad esté entre estos últimos 
(Hirsch y Pérez, 2005).

En ese complejo ámbito de la subjetividad de los estudiantes —que toca no 
sólo actitudes, sino creencias que de una o muchas maneras determinan o son 
determinadas por los valores—, Durán y Félix destacan que las creencias y los 

36 Estudio comparativo entre alumnos de nuevo ingreso y egresados de tres escuelas técnicas.
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valores son una utopía en la formación docente; sin embargo, consideran que el 
posgrado es un espacio donde es posible el desaprendizaje de conocimientos no 
razonados, es decir, creencias y valores correlativos a prácticas autoritarias (Durán 
y Félix, 2004). También se investiga el aprendizaje de los saberes, las normas y 
los valores correspondientes con sus campos disciplinarios, de los que dependerá 
tanto el desempeño estudiantil como las expectativas laborales futuras; asimismo, 
se identificaron los valores que subyacen a la formación profesional, a la elección 
de carrera, a la visión del mundo y a las instituciones, y se encontró que los 
estudiantes “tienen una idea más o menos clara de los valores y lo que de ellos se 
espera” (Pérez Castro, 2007: 49).

La formación de valores desde el ángulo disciplinario, pero relacionado con 
la problemática del medio ambiente, es examinada por Eisenberg. La autora se 
adentra en el manejo del conflicto entre la formación disciplinaria y la ausencia de 
capacitación en la resolución de problemas que en la carrera de Biología vinculan 
profesión y medio ambiente. Entre sus hallazgos enfatiza el relacionado con la 
necesidad de aprender desde el salón de clases, la identificación y explicitación de 
conflictos, tanto de índole intrapersonal como interpersonal, así como “aprender a 
entablar negociaciones con una comunidad sin imponer… comprender la dificul-
tad del cambio de hábitos pro ambientales, personales y familiares, frente a lo que 
queremos cambiar en una comunidad” (Eisenberg, Olivares, Duarte y González 
2004: 108). En este mismo sentido, Kepowics aborda la formación ética y de va-
lores como eje en la formación identitaria profesional,  cuyo análisis se centra en 
los valores explícitos del proyecto universitario y los de los estudiantes. Se observa 
una discrepancia entre unos y otros, pues entre los estudiantes “predomina la ética 
de la convivencia y hay pocas coincidencias de la profesión” (Kepowics, 2003: 48).

El manejo del tiempo libre y los valores que lo subyacen, es analizado por 
Chávez (2003), quien se aproxima a los valores que privilegian los estudiantes 
de bibliotecología, filosofía, historia, pedagogía, entre otras, buscando detectar 
un perfil de valores en los estudiantes, considerando el peso de la religión 
como criterio de comportamiento y la influencia de la Facultad de Filosofía 
y Letras de la Universidad Autónoma de Nuevo León (uanl). Entre los hallaz-
gos se encuentra la importancia que sigue teniendo la familia, pero valorada 
en parámetros distintos de los tradicionales, así como la ausencia de religiosidad 
práctica. Los valores predominantes, en consonancia con la época posmoderna, 
son descritos ampliamente en el informe, dada la notoria representatividad de la 
muestra examinada. 
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En buena medida, la crisis de valores está asociada a la problemática de la 
universidad. Para enfrentarla, Villaseñor (2004) plantea la necesidad de renovar-
la, por lo que emprende un estudio de los procesos de formación en valores en 
el ámbito de los recursos humanos y los perfiles profesionales en la Universidad 
de Guadalajara. Apunta, entre sus conclusiones, que la universidad debe asumirse 
como agente de cambio, capaz de formar  profesionales con liderazgo y una cultu-
ra de trabajo en equipo. 

Considerar las ideas básicas, las creencias y los valores de los profesores en 
las relaciones interpersonales dentro del aula, es parte del aspecto intersubjetivo 
que debe tenerse en cuenta en los procesos de formación en el nivel de posgrado, 
de acuerdo con Durán, Félix (2004), ya que el conjunto de conocimientos no ra-
zonados obstaculizan la formación  reflexiva y crítica.

En lo que toca al imaginario del buen profesional, predominante en la per-
cepción de los jóvenes universitarios, se encuentra que está evolucionando debido a 
que el profesional ha dejado de ser percibido sólo como un técnico interesado 
por el éxito de su campo laboral. López Zavala (2007) ofrece un planteamiento que 
parte de la identificación de las expectativas de los estudiantes de posgrado de 
ciencias sociales, frente a las exigencias éticas de la sociedad.  El análisis de sus 
resultados está ubicado en el contexto social actual y señala que “la imagen del pro-
fesional exitoso, seducido por la cultura del individualismo excluyente y utilitario, 
se confronta con el imaginario profesional que se legitima como autoridad en un 
campo… [Subraya] la antinomia cultural y ética… en la formación de la pro-
fesionalidad” (López Zavala, 2007: 34). Entre los futuros profesionales hay una 
escasa voluntad ética; pero, aunque en menor proporción, existen estudiantes que 
se resisten a la seducción de la cultura del individualismo y optan por incluir 
valores éticos en su formación. López Zavala. (2009) se aproxima al conocimiento 
de los valores éticos en la formación universitaria y encuentra que para los es-
tudiantes, la ética puede ser un aspecto no prioritario en la configuración de su 
estructura tanto axiológica como profesional. La competencia cognitiva, la 
responsabilidad, la competencia técnica, la afectivo-emocional, la social, fueron 
las más destacadas. Su investigación se desarrolla en los posgrados de la Universi-
dad Autónoma de Sinaloa, con estudiantes de tres maestrías. Entre ellos identifica 
los rasgos del buen profesional. 

Conforme avanza el ciclo de la formación profesional, los estudiantes y los 
profesores suelen ocuparse de asuntos más vinculados con el próximo ejercicio 
profesional, por lo que dejan de lado el interés por la formación ética y de valores. 
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Farfán corrobora esto al centrarse en los valores, en la formación de los alumnos 
de Pedagogía de la fes Aragón, cuya interpretación se hace a la luz de las condi-
ciones sociales actuales. Toma como punto de partida el trasfondo ético del plan 
de estudios de dicha licenciatura, con la recuperación de los valores percibidos 
por los estudiantes con respecto a ésa.  En general, entre los estudiantes la impor-
tancia de los valores disminuye en el trayecto de la carrera (López Zavala, 2009).

Guadarrama (2004) investiga sobre la axiología jurídica en el marco de lo 
que llama formación integral de los estudiantes de Derecho, y realiza un amplio 
recorrido que abarca el análisis del mapa curricular, encuestas entre alumnos, 
docentes, administrativos y varios sectores de la sociedad. El estudio aborda la 
formación alternativa integral para estudiantes de Derecho; incorpora la funda-
mentación teórica y su postura al respecto, así como el estudio de la axiología 
concreta, en el marco de otras disciplinas auxiliares para la formación en valores, 
y para ello toma en cuenta, el estudio del artículo tercero de nuestra Carta Magna. 
En su propuesta destaca la incorporación de disciplinas como el pensamiento 
lateral que permita al estudiante de Derecho formarse como profesional, capaz de 
responder a las expectativas sociales que se tienen de él como consejero, repre-
sentante y funcionario público. 

Por lo que toca al campo de la formación de historiadores, Chávez (2005)  
indagó en la identidad, los valores y la perspectiva de ética profesional de los 
estudiantes. Llevó a cabo un estudio en la licenciatura de Historia de la Facultad 
de Filosofía y uanl, y en él se aproxima a la forma en que los estudiantes conju-
gan sus expectativas juveniles, sociales, profesionales y escolares, y cómo todo ello 
contribuye a la formación de una determinada identidad. 

En el nivel posgrado, Cabrera, Chacón y Pons (2011) se centran en los rasgos 
de ética profesional, relacionados con la práctica de la investigación. Su estudio 
está basado en la revisión de la formación de valores en los estudiantes del pos-
grado en quince Instituciones de Estudios Superiores (ies) mexicanas, en diversas 
áreas del conocimiento de posgrado (maestría y doctorado), con lo cual pretenden 
mostrar que las habilidades y competencias de investigación (en particular las 
competencias éticas), que el estudiante adquiere en las ies, no pueden limitarse al 
trabajo que el investigador-docente realiza en el aula. 

De acuerdo con el estudio de Cantón (2011), la formación de estudiantes 
social y políticamente participativos puede ser asumida por la universidad. En 
ella  pueden desarrollar el sentido de responsabilidad social, así como los fac-
tores de la vida universitaria que de manera positiva y negativa influyen en el 
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deseo del estudiante por involucrarse en los programas universitarios  que con-
tribuyen a la formación más efectiva de ciudadanos. Cantón señala la influencia 
del contexto institucional en la formación cívico-política. Su investigación le 
permitió la construcción de un modelo que explica cómo se involucra el estu-
diante en actividades de participación cívico-política, durante su experiencia de 
vida universitaria.

Destacan los trabajos coordinados por Hirsch Adler sobre “Educación, va-
lores y desarrollo moral” (Hirsch, 2006 a y b). El primero, respecto a los valores 
de los estudiantes universitarios y del profesorado; el segundo, a la formación de 
valores y ciudadana. Casares (2006) ofrece una propuesta para educadores no uni-
versitarios. En ella vincula  los valores con el currículo, con la intención de ofrecer 
una estructura ordenada y coherente sobre en qué valores educar, cuándo y cómo 
educar. Nuévalos (2006) revisa diferentes modelos de evaluación de lo moral, en 
materia medioambiental, y estima los diversos instrumentos (en Hirsch, 2006a).

En este eje categorial observamos una gran diversidad de ángulos descrip-
tivos, analíticos y propositivos, muchos de carácter comparativo del estado que 
guarda la formación ética y de valores, en la formación profesional tanto en licen-
ciatura como en posgrado. En gran medida, los  hallazgos confirman las asevera-
ciones hechas en la parte introductoria de este informe: el debilitamiento de la 
fundamentación teórica y filosófica en la investigación, en la formación ética y 
de valores. En la investigación, en general esos elementos están estrechamente 
ligados con el fenómeno que atraviesa las dos décadas recientes, en las cuales se 
ha puesto en marcha la agenda neoliberal en educación en México. Así lo muestra 
la recurrencia temática en torno a las competencias y la tendencia a anteponer al 
ejercicio ético de las profesiones valores de tipo pragmático y de eficiencia. 

Balance
 

Los estudios sobre la formación en ética y valores han ido en aumento en la 
presente década. Ello está indudablemente ligado con la creciente preocupación 
en torno al deterioro de la convivencia social dentro y fuera de la escuela. La 
llamada crisis de valores de la que mucho se hablaba a finales del anterior 
milenio, en la presente década está exacerbada y expresada en un trastocamiento 
de la vida cotidiana social y escolar, que ha sido atravesada por la inseguridad y 
la violencia.
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Ese estado de deterioro acentuado toca invariablemente cuestiones que se 
vinculan con el debilitamiento de la ética y los valores. Creemos posible pensar 
en una correlación entre dicho debilitamiento y las expresiones de la decadencia 
social (corrupción, violencia, inequidad, injusticia social, abuso de poder, abuso 
de fuerza, sometimiento del más débil, indiferencia, retraimiento, apatía, ausencia de 
respeto por el medio ambiente o por el que es diferente, etc.), lo cual, suponemos, 
está expresado en los diversos productos de investigación revisados, dado que éste 
se constituye en un poderoso incentivo para los investigadores educativos, sensi-
bles a la actual problemática social. 

En lo que toca a la vida cotidiana escolar, esta problemática se ha introdu-
cido a través de fenómenos como la violencia entre pares, el incremento de la 
delincuencia juvenil, la drogadicción, el creciente índice de suicidios infantiles y 
adolescentes, etcétera. Ésta es, entonces, la primera observación que deseamos 
compartir en este informe: el creciente interés por la formación en ética y valores, 
sin duda mantiene las motivaciones per se, pero en la actual década, el deterioro 
social es un componente adicional cuya  presencia es significativa en el vigente 
estado de conocimiento.

Observamos que, a diferencia de la investigación de la década anterior, 
donde se percibía una mayor preocupación por los aspectos teóricos y filosóficos 
que contribuyeran a dar solidez y coherencia a las propuestas educativas para la 
formación de valores, en la presente década ocurre un proceso diferente, ya que 
la mayoría de los estudios se ocupan predominantemente de “medir”, indagar, 
explorar, diagnosticar, sin atender suficientemente la importancia de la mediación 
teórica que sustente la transformación de las prácticas educativas o las políticas 
educativas orientadas a la construcción de una auténtica democracia, justicia y 
paz. Sin embargo, debemos reconocer que entre los temas más destacados y re-
currentes se encuentra la necesidad de fortalecer la formación ética de profesores 
y profesionales de la educación, así como la ética y los valores vinculados a la 
democracia, la ciudadanía, el civismo, la interculturalidad, la multiculturalidad, el 
manejo de conflictos, la formación del juicio moral en niños y adolescentes, y los 
derechos humanos, ámbitos en los que probablemente el interés se mantiene por 
medio de la fundamentación teórica.  Continúa el interés por incluir en el curricu-
lum el aspecto de los valores, sobre todo en el actual contexto en el que las políticas 
educativas que atienden las exigencias de una economía neoliberal, se inclinan 
por disminuir en el curriculum formal los contenidos humanísticos, filosóficos y 
de pensamiento crítico. Pese a ello, vemos con beneplácito que el tema de los va-
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lores gana lugar en el lenguaje de los investigadores educativos, más aún, cuando 
muchos de ellos están motivados por fenómenos externos a la escuela, como es 
el caso del cuidado del ambiente y el desarrollo humano integral o el desarrollo 
de la sensibilidad, la convivencia social o la importancia de la ética en el ejercicio de 
las profesiones, los cuales aparecen como aspectos de la formación en valores y 
ética, imprescindibles para hacer frente a la creciente corrupción, violencia social, 
institucional y cotidiana que se manifiesta en la actual década.

Es claro que la investigación educativa en torno a la formación ética y va-
lores, se ha cualificado frente a la desarrollada en la década anterior, cuyos temas 
predominantes en general se circunscribieron a aspectos más relacionados con 
la vida interna de la institución escolar, donde categorías eje, como equidad, 
excelencia, competitividad, pertinencia, productividad, eficiencia, tolerancia, 
pluralidad, autolimitación, cooperación, respeto, diálogo, responsabilidad, au-
tonomía, justicia, honestidad, fraternidad, paz, legalidad, verdad y libertad, entre 
otros, siguen siendo la preocupación de investigadores. 

La amplitud de técnicas manejadas da sentido de la potencialidad del campo 
de la formación en ética y valores, lo cual motiva investigaciones hacia la explo-
ración de su problemática y, con base en ello, generar propuestas. Sin embargo, 
descubrimos importantes lagunas en el modo en que los sujetos en formación 
interiorizan los valores. Ciertamente, la mayoría de las investigaciones se apoyan 
en estudios de casos con población limitada a los distintos niveles escolares,  pero 
no existen estudios que aborden la vinculación entre dichos niveles. Podemos 
afirmar que manejan esquemas formativos diversos. Desde esta perspectiva, con-
sideramos necesaria la interlocución institucional e investigativa, así como la 
ampliación de posibilidades interpretativas y de construcción teórica.

Cerramos este capítulo destacando que el auge investigativo en estos aspec-
tos, da cuenta de un proceso de recolocación temática, tanto por el interés de los 
investigadores como por la formación escolar, lo cual refleja una mayor sensibi-
lidad a los acontecimientos externos de la escuela. De hecho, de acuerdo con la 
información recabada, es posible afirmar que en esta década la ética y los valores 
se presentan  como eje transversal de la formación escolar en todos los niveles. 
A partir de ahí,  se pueden trabajar conocimientos de diversas disciplinas y con 
ello dar  la pauta para el desarrollo de estrategias didácticas específicas, que com-
plementen la formación en capacidades y habilidades del sujeto en los ámbitos 
intelectual, emocional y social. Esto supone una contribución desde la escuela, a 
la grave crisis social, política y ambiental que padecemos hoy en día.
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Agenda pendiente

La enriquecedora experiencia que nos ha brindado nuestra colaboración en esta 
tarea, nos permite afirmar que la formación en ética y valores no sólo debe buscar 
la buena convivencia o hacer frente a la creciente violencia social y deterioro de 
todo tipo, incluso tampoco debe conformarse con hacer “buenos” y “adaptados 
chicos”; tampoco se trata, como lo destaca Sylvia Schmelkes, “de conformarnos 
con formar ciudadanos capaces de adaptarse a las nuevas reglas del juego, 
impuestas por la globalización; debemos perseguir formar seres humanos 
capaces de desarrollar el pensamiento alternativo y de hacerlo realidad”37.  

La formación en ética y valores, así como las propuestas emergentes de la 
investigación educativa al respecto, deben apuntar al diseño pedagógico y didácti-
co de la formación de pensamiento crítico, alternativo al dominante pensamiento 
dócil que se perfila y, de hecho, se ha puesto en marcha durante los últimos veinte 
años en que la ideología del libre mercado ha avanzado sin contrapeso ideológico. 

La agenda de la investigación en formación ética y de valores deberá asumir 
su compromiso histórico y social con las nuevas generaciones y, por lo tanto, in-
corporar de manera central la fundamentación histórica, filosófica y sociológica 
que se requiere para superar el pragmatismo galopante que, a fin de anteponer un 
individualismo excluyente de todo aquello que no reporta lucro inmediato, reduce 
a niveles insignificantes la importancia de la ética y el compromiso social. 
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CAPÍTULO 8
Formación y curriculum

Maritza Alvarado Nando1

Introducción

El tema Formación y curriculum es un campo nuevo dentro del estado del 
conocimiento. Si bien no fue incluido en el periodo 1992-2002, porque en ese 
momento la producción identificada no se consideró representativa, no así en 
el estado del conocimiento 2002-2012, al cual fueron incorporados los trabajos 
considerados relevantes de aquella década y así poder identificar las tendencias 
que coinciden con las ya establecidas, además de mostrar el avance alcanzado 
entre el periodo anterior  y el actual. 

A partir del estudio de esta problemática, se identificaron las tendencias que 
coinciden con las ya establecidas hace dos décadas (1992-2002 y 2002-2012) y 
que son expuestas por diversos investigadores.  

En su investigación, Barroso (2011) analiza lo relacionado con el curriculum 
en cuanto a la educación normal, mientras que Ibarrola (1998) indaga sobre la 
profesión del maestro de educación básica. Ambos estudios muestran la impor-
tancia del curriculum en la formación de los profesores que se responsabilizarán 
de la educación en México, como lo señalan Barrón (2005) y Bassa (1997a), entre 
otros.

1 Universidad de Guadalajara.
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En este campo, el curriculum se relaciona con la formación de los actores 
sociales, por lo que es importante partir de algunas definiciones del término 
formación. 

Cuando se habla de este concepto suele identificársele con la escuela, pero lo 
cierto es que la formación no sólo se desarrolla en el espacio que ésa ocupa (como 
estructura física)  sino que a decir de autores como Ferry (1991), la formación 
también alude a los sujetos en los espacios informales, tales como el hogar, la co-
munidad, lo social. Parafraseando a Freire, se diría que nadie forma a nadie, pero 
tampoco nadie se forma solo; nos formamos interactuando y a través de múltiples 
mediaciones. Es decir, el sujeto se forma a sí mismo, pero sólo por mediación. 
En este caso, los formadores son mediadores humanos, con mediaciones diver-
sas, como por ejemplo las lecturas, las circunstancias, los accidentes de vida, la 
relación con los otros.

Arredondo y Mercado (1994) y Auges (2005) consideran que la formación 
deriva del término “forma” y alude básicamente al proceso por medio del cual 
el sujeto se desarrolla y “se forma”, o se da una manera peculiar de ser y actuar en el 
mundo, en la vida y, en consecuencia, también en el aula. El término formación, 
como tal, apunta a un “proceso mediante el cual se ponen en marcha todos los 
medios y recursos que le permiten al sujeto desarrollarse, proceso diferenciado 
que se ejerce en todos los niveles de la vida y del pensamiento, a través de una 
participación activa” (Alvarado, 2001: 37).

En sus trabajos, Zamarripa (2010), Chávez (2010), Díaz (2008), Lugo (2008), 
Angulo y Orozco (2007) y Ávila (1997), llevan a interpretar las aportaciones que 
al respecto ha construido Braslavsky (1999) sobre formación, actualización y per-
feccionamiento, consideradas en tanto actividades pensadas como una cadena de 
profundización y control de habilidades pedagógico-didácticas, ejercidas por 
personas con idénticos o muy similares perfiles profesionales, aunque con distin-
tos niveles de desarrollo, en relación con un cuerpo de conocimientos sustantivos, 
poco cambiantes, transmitidos en instituciones que no han variado entre sí y tam-
bién escasamente transformadas a través del tiempo.

En un segundo acercamiento al término formación, Cásares (2006) men-
ciona que en el proceso formativo de una persona lleva implícito el desarrollo de 
sus potencialidades, las cuales se pondrán a disposición de los otros en la relación 
social cotidiana y en los distintos ámbitos en que ésta convive o se desempeña. Los 
procesos de formación se desarrollan con apoyo en interacciones y éstas se dan no 
sólo en la escuela o en programas institucionales de formación, sino también en el 
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transcurso de la vida como fuente de experiencias de aprendizaje. En este sentido, 
y con base en el análisis realizado, se puede señalar que la formación del profeso-
rado se entiende como el desarrollo docente o profesional a lo largo de la carrera; 
asimismo, se ha considerado como la piedra de toque para lograr el mejoramiento 
de la educación e, incluso, de la calidad del aprendizaje. Sustentados en lo anterior, 
los trabajos de investigación realizados sobre el campo curricular muestran la for-
mación Desde esa visión.

Los trabajos analizados en este campo muestran las reflexiones sobre los 
procesos de participación en el curriculum, que surgen debido al interés de las 
comunidades en las instituciones de educación. El cambio y las reformas curricu-
lares son estudiados a partir de las experiencias en cuanto al diseño, el análisis, la 
implementación, la intervención y la evaluación curricular. Se observa cómo los 
esfuerzos se enmarcan en un contexto de crisis y de cambios sociales, lo cual de-
termina los intentos de diseño, cambio y actualización de propuestas, y modelos 
curriculares que abarcan diversos planos y dimensiones del curriculum. Las ex-
periencias que se analizan dependen, en gran medida, de los propósitos y modos 
de atender la reforma curricular, según las condiciones de cada institución y de-
pendiendo de los posicionamientos políticos, administrativos y académicos que 
los actores asumen a la hora de realizar el diseño, el análisis, la implementación e 
intervención y la evaluación curricular.

Para definir el término de curriculum se requirió que autores como Zamarripa 
(2010), Chávez (2010), Díaz (2008), Lugo (2008), Angulo y Orozco (2007) y Ávila 
(1997), lo añadieran a su conceptualización.

En los trabajos de Díaz Barriga, A. (1993), Angulo y Orozco (2007), Ávila 
(1997), Zamarripa (2010) y Chávez (2010) prevalece la tendencia de conceptualizar 
o definir el término curriculum. Señalan que dicho término es polisémico y suma-
mente complejo, que encuentra su origen vinculado a las necesidades socioedu-
cativas, propias de la sociedad industrial de principios del siglo pasado y que ha 
evolucionado a la par de ésta.

Otros autores, como Ávila (1997), Cásares (2006), anuies (2006) y Chávez 
(2010), conciben el curriculum como una construcción cultural en la cual se 
plasma el tipo de hombre que se quiere formar y se establece para qué tipo de 
sociedad. Respecto a la educación superior, se podría decir que en el curriculum 
se determina el tipo de profesional y de ciudadano que se espera formar. Como 
todo proyecto cultural, el curriculum tiene un componente político e ideológico, 
su planteamiento no es neutral, porque responde a un contexto histórico-social 
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concreto y sólo desde éste se puede entender. Gallardo (2007) avanza en la con-
ceptualización del término y señala que el curriculum, según el enfoque de la edu-
cación intercultural, se concibe como una noción amplia porque no sólo se refiere 
a los planes y programas de estudio de un nivel educativo, sino que define un 
proyecto político educativo, donde se reflejan los elementos de la cultura, los 
fines educativos, las expectativas, las pretensiones, los valores, las creencias de 
los profesores, la relación con la comunidad, los recursos, las formas de relación, 
explicación e intervención sobre el mundo natural y social (planteados o no en el 
curriculum oficial). Para concretar, Barroso (2011) hace un recorrido histórico y 
conceptual a partir de los conceptos de autores como, Díaz Barriga, A. (1993) y Díaz 
Barriga, F. (2003: 57) y señala que “el campo del curriculum en la actualidad se 
caracteriza por fuertes tensiones entre los elementos teóricos que le dieron origen 
y su evolución histórica como categoría conceptual”.

Los estudios analizados en este capítulo plantean nuevas propuestas, cen-
tradas en la concepción de un curriculum holístico como el mejor vehículo para 
el diseño de proyectos formativos, a fin de que el profesorado logre desarrollarse 
personal y profesionalmente y así garantizar su éxito  (Shaeiwitz, Whiting, Turton 
y Bailie, 2000). Por otro lado, Imbernón (1994) pone énfasis en que este término y 
el concepto, a lo largo de su proceso evolutivo, se han tornado cada vez más am-
biguos e imprecisos.

Con base en el material recopilado, y su análisis, se construyeron las siguientes 
categorías analíticas para este campo:

1. Los cambios y reformas en el siglo xxi y la flexibilización curricular ante 
los retos actuales en educación.

2. Formación y profesionalización de docentes y el cambio curricular.
3. La transformación curricular en las escuelas normales.
4. Las propuestas curriculares en la formación profesional.
5. El enfoque por competencias en el curriculum de la formación docente. 
6. Las reformas universitarias y la importancia de la formación y actualización 

docente. 

A continuación se analiza cada una de dichas categorías, con base en la 
problemática identificada por los investigadores, así como de los enfoques teóricos 
asumidos y metodologías utilizadas.
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Los cambios y reformas en el siglo xxi y la flexibilización curricular ante 
los retos actuales en educación 

En América Latina, la mayoría de los países y sus sistemas educativos transitan 
por un periodo de grandes cambios y profundas reformas, que son visibles a 
partir de las diversas publicaciones. Las reformas educativas de inicio del siglo xxi 
incorporan principios y componentes curriculares novedosos, entre los cuales 
se menciona la necesidad de reemplazar un curriculum rígido y enciclopedista 
(saturado de contenidos), por otro mucho más flexible, interdisciplinario, 
centrado en el desarrollo de capacidades del alumno antes que en la adquisición 
mecánica de conocimientos. Asimismo, prevalece la urgencia por incorporar 
contenidos transversales (permean todo el diseño curricular y están relacionados 
con el desarrollo de actitudes y valores socialmente deseables): educación para 
la paz, sustentabilidad, educación para el consumo, educación vial, entre otros.

Los estudios de Bassa (1997), Ávila (1997), Ochoa (2000), Barrón (2004), 
Plazola (2003), Rosario y Marúm (2005), Martínez (2006), Medina (2008), Mar-
tínez, Santillán, y Viloria (2009) y Barroso (2011) refieren dos problemas centrales: 
los cambios que se viven actualmente y cómo la formación debe enfrentar los 
cambios recientes en el curriculum en México. Coinciden en señalar que dichos 
cambios responden a políticas tanto internas como externas, pero es innegable que 
los organismos internacionales (Banco Mundial, Fondo Monetario Internacional, 
Banco Interamericano de Desarrollo, entre otros) ejercen una fuerte presión para 
que los Gobiernos de los estados, mediante sus sistemas educativos nacionales, se 
ajusten a las demandas que plantean las llamadas sociedades del conocimiento.

Ávila (1997) menciona que en los estudios realizados se evidencia una crítica 
al discurso tecnologisista, así como al descubrimiento del curriculum real contra 
el proyecto curricular y la influencia de los planteamientos críticos sobre la edu-
cación y la sociedad, provenientes de intelectuales latinoamericanos.

En los albores del siglo xxi, investigadores como Bassa (1997), Ávila (1997), 
Ochoa (2000), Barrón (2004), Plazola (2003), Rosario y Marúm (2005), Martínez 
(2006), Medina (2008), Martínez, Santillán y Viloria (2009) y Barroso (2011) 
identifican la necesidad de que el curriculum y su relación con el contexto de-
manden reevaluar la formación plasmada en  los currículos tradicionales por una 
redefinición de espacios y ambientes de aprendizaje más flexibles, que rebasen la 
concepción estandarizada de formar a través de la división por materias, tiempos 
rígidos y sistemas de enseñanza no centrados en los alumnos, así como trayecto-
rias iguales para sujetos desiguales y con requerimientos especiales. 

01 Procesos de formación Vol1-CAPITULO VIII.indd   427 11/14/13   8:13 PM



428 PROCESOS DE FORMACIÓN 2002-2011 VOL. I

Componentes y concepciones en la teoría curricular

Los estudios realizados por Bassa (1997), Ávila (1997), Ochoa (2000), Barrón 
(2004), Plazola (2003), Díaz (2008), Rosario y Marúm (2005), Martínez (2006), 
Medina (2008), Martínez, Santillán y Viloria (2009), Díaz Barriga, A. (2008) 
y Barroso (2011) se orientaron con referentes teóricos que apuntan hacia una 
visión que realza el involucramiento y la activa participación de los sujetos de 
la educación como piezas fundamentales para llevar a cabo las reformas. En el 
material analizado se evidenció que son prioritarias las reformas sustentadas 
en el mejoramiento de la calidad de la educación para llevar a cabo procesos de 
formación  desde dicho supuesto, en  el que la calidad de la educación demanda 
nuevos profesionales y estructuras acordes. De esta forma, se señala que tanto 
los nuevos profesionales como las nuevas estructuras deben orientarse en el 
mismo sentido. Al respecto, Díaz Barriga, A. (2008) menciona que se requiere 
promover otro tipo de aprendizajes encauzados hacia la capacidad de aprender 
y la recalificación continua, así como hacia el desarrollo de potencialidades 
cognitivas de los alumnos. Teóricamente, los trabajos se enmarcan en los 
planteamientos anteriores. Por otra parte, se encontró estudios como los de 
Ávila (1997), Plazola (2003), Martínez (2006) y Medina (2008), que mencionan 
los diversos modelos curriculares que han influido en la elaboración de los 
planes de estudio. A continuación se explican los más representativos.

Modelo de racionalidad tecnocrática

Autores como Ávila (1997), Ayala (2007) y Díaz Barriga, A. (2008) señalan que 
los modelos curriculares derivados de la racionalidad tecnocrática tuvieron 
gran influencia en la elaboración de planes de estudio, en todos los niveles 
del país. Desde esa perspectiva, se concibe al curriculum como una serie de 
procedimientos técnicos que aseguren el logro de los aprendizajes y en sus 
discursos se destacan conceptos como la eficiencia, eficacia, calidad del producto. 
Cabe señalar que en este modelo la escuela pasó a ser concebida como empresa, 
con planes y curriculum prescriptos por expertos, de los que los docentes eran 
solamente operarios o técnicos de planes, creadores de estímulos para generar 
las respuestas esperadas y reforzamientos de conductas deseables. Se aclara que 
los planes y el curriculum eran comunes a todos los participantes para poder 
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homogeneizar la educación y que todos obtuvieran las mismas herramientas 
para el progreso que demandaba fuerza de trabajo calificada. Por lo tanto, el 
curriculum era entendido como plan de estudios porque  implicaba la necesidad 
de un modelo ideal para las actividades escolares y su objetivo era homogeneizar 
el proceso enseñanza-aprendizaje en las instituciones educativas. 

Modelo basado en la experiencia

Según Ávila (1997), el curriculum, como experiencia, pone énfasis en lo que se 
realiza diariamente, como un proceso reflexivo desde el mismo proceso y “no en 
lo que se debe hacer”. La función de la escuela es ayudar a conocer la manera de 
funcionar del mundo y la tarea es proporcionar una cultura general que permita 
analizar su complejidad, finalidad y dimensión histórica. En esta visión la escuela 
debe fomentar el espíritu crítico, debe guiar el desarrollo personal y social de 
los estudiantes, así como prepararlos para el empleo. Los estudios realizados 
sobre este modelo, centrado en la experiencia o modalidad práctica, enfatizan 
los resultados que son producto de la decisión que guía la acción posible. Los 
trabajos de Martínez (2004) y Medina (2008) tiene la misma perspectiva de 
este modelo, entendiendo lo práctico también como deliberación, pues en este 
enfoque se deliberan alternativas a seleccionar, en función del problema que hay 
que resolver, e implica una decisión con respecto al curriculum.

Modelo reconceptualista

El estudio llevado a cabo por Ávila (1997) menciona que el enfoque reconceptualista 
del curriculum se centra en el análisis crítico del plan de estudios y el análisis de 
la interpretación, en el contexto cotidiano de las instituciones. La importancia 
de los estudios de Medina (2008), Martínez, Ortiz, Santillán y Viloria (2009), 
Rosario y Marúm (2005), Ávalos (2002), Aroche (2003), Cardona (2005), Cásares 
(2006) y Martínez (2004) radica en el análisis de la propuesta curricular desde los 
actores, y la determinación se encuentra en la medida en que el curriculum formal 
de las escuelas normales, la preparación de los formadores de profesores y las 
tradiciones pedagógicas han logrado los objetivos propuestos para el desarrollo 
de la formación docente después de los años requeridos en su implementación.
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Orientaciones curriculares centradas en las sociedades del conocimiento 

Medina (2008) señala que las transformaciones en el mundo globalizado se 
caracterizan por ser modificaciones sociales suscritas por la firma de tratados 
comerciales y la apertura de los mercados, lo cual repercute en cambios 
cuantitativos y cualitativos del ambiente mundial en relación con el tiempo, el 
espacio y el conocimiento. Además, plantea que dichos cambios vertiginosos 
hacen que la información, los conocimientos y los avances tecnológicos se vuelvan 
rápidamente obsoletos. 

A partir de un enfoque centrado en las sociedades del conocimiento, el 
modelo de formación que se sigue demanda que los sujetos y las instituciones ten-
gan un acceso inmediato a la formación especializada y al conocimiento, lo cual 
modifica las competencias adquiridas. En este contexto se ubica el papel central de 
los sistemas educativos, particularmente lo concerniente a los profesores y agentes 
que participan en la formación. En este tipo de modelo subyace una perspectiva 
crítica que dimensiona el curriculum como una construcción social centrada 
en la comprensión. Desde esta postura, los procesos de cambio se generan a par-
tir de la elaboración cooperativa entre los actores relacionados con la institución 
educativa. Martínez (2006: 65) analiza los cambios en el modelo descrito: “Los 
cambios… han generado renovadas demandas al sistema educativo, en materia de 
formación profesional… Flexibilizar la formación lleva a nuevos planteamientos 
conceptuales de aplicación a la educación y al aprendizaje, no sólo en lo laboral, 
sino en el advenimiento de una nueva sociedad, las sociedades del conocimiento 
que se pueden articular con las expresiones de desarrollo y características de la 
empresa global; de ahí que, las demandas se caractericen con base en sus par-
ticularidades como empresas de alto nivel de desarrollo industrial, las cuales sólo 
pueden mantener su ventaja competitiva mediante el uso de recursos y habili-
dades intelectuales y profesionales específicas como la investigación, el diseño o la 
innovación tecnológica”.

Orientaciones para un curriculum flexible

Ochoa (2000), Medina (2008), Martínez, Ortiz, Santillán y Viloria (2009), 
Flores y Espinosa (2009) y Auges (2005) se centran en la construcción de un 
curriculum flexible para orientar y atender la formación de sujetos diversos, 
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con características diferentes y con la posibilidad de proporcionar al alumnado 
los mínimos indispensables para una formación articulada entre la escuela y el 
campo profesional, lo cual favorece las relaciones entre la escuela y la comunidad. 
Señalan que la nueva cultura de la flexibilización influye en la conformación de 
programas, estructuración de trayectorias escolares y de estudio, y en las nuevas 
concepciones acerca de la autonomía del alumnado.

Martínez (2006) señala que los acuerdos internacionales y los procesos de 
globalización de la economía conducen a cambios paradigmáticos que obligan a 
modificar los modelos de producción en serie hacia un modelo de redes flexible. 
Siendo críticos, este tipo de modelos favorece los cambios que se requieren en 
instituciones educativas al reorientar a la comunidad académica hacia una pre-
paración para el arribo de una nueva economía, mediante un modelo curricular 
diferente, que incorpore la acción conjunta e interdependiente entre las fuerzas 
económicas, tecnológicas e institucionales.

“La flexibilidad se ha introducido como un término clave para avanzar en 
los procesos de innovación curricular, misma que debe entenderse en un sentido 
amplio, pues involucra diversos aspectos del desarrollo de las personas” (Medina, 
2008: 36). En el ámbito educativo, la flexibilidad es considerada muy importante, 
pues lleva implícita la realización de cambios en los procesos pedagógicos y 
organizacionales, y en las estructuras académico-administrativas,  para con ello 
lograr que el funcionamiento de la institución sea congruente con las reformas, 
cambios y transformaciones actuales con miras a las nuevas décadas y siglos. En 
los estudios de Martínez, Ortiz, Santillán y Viloria (2009), Rosario y Marúm (2005) 
y Medina (2008), se encontró que el término “flexibilización curricular” tiene un 
uso indiscriminado, razón por la cual los autores aclaran que dicho término hace 
referencia a una política en materia de planes de estudio  que incorpora una serie 
muy amplia de componentes que la explican y le dan funcionamiento operacional 
en la práctica. Los autores mencionan que cuando la flexibilización parte de una 
política nacional impacta a las ies, por lo cual se genera una gran inquietud de los 
directivos y administradores de las diversas instituciones por clarificar los elemen-
tos que permitieran realizar el cambio del curriculum.

En el estudio de Martínez, Ortiz, Santillán y Viloria (2009) se identificó un 
proceso de reforma que surgió de adoptar un modelo flexible para cambiar los 
planes de estudio ya obsoletos. Se documentó el proceso de reestructuración 
con un enfoque por competencias. En estudios similares como los de Rosario y 
Marúm (2005) y Ochoa (2000) se detectó una constante referida a que las uni-
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versidades fueron introducidas en procesos de reestructuración y cambios debido 
a la aplicación de las políticas de la educación superior. Los autores explican 
que las universidades se concentraron en la realización de estudios diagnósticos, 
que les permitieran identificar los principales problemas que enfrentaron durante 
la implementación de los sistemas de créditos y los modelos curriculares flexi-
bles. Las instituciones se orientaron hacia la conformación de cuerpos colegiados 
para tomar decisiones más pertinentes acerca de la manera de formar a los 
profesionistas. Tal fue el caso de la Universidad de Guadalajara, la Universidad 
Autónoma de Baja California y la Universidad Veracruzana, entre otras. Se han 
publicado las experiencias de las modificaciones y transformaciones vividas y de 
los procesos seguidos en la creación de modelos académicos y administrativos.

Respecto a la flexibilización en las investigaciones sobre los procesos de 
cambio curricular en las escuelas normales, Ochoa (2000) menciona que la flexi-
bilidad en la organización de un centro escolar para la implementación de  los 
currículos, se orientó hacia la refuncionalización de los espacios de la socialidad. 
Por lo tanto, la flexibilización resulta beneficiosa para instrumentar cambios de 
la reforma educativa, cuando se observa ausencias que serán obstáculos para su 
éxito.  Puede decirse que en cuanto a las escuelas de educación básica y normal, las 
condiciones en las que se gestan los cambios difieren de las universidades; se parte 
de una reforma general implementada paulatinamente y que a manera de cascada 
va estableciendo los cambios en cada uno de los niveles educativos. 

Metodologías investigativas utilizadas para el análisis del cambio
y la flexibilidad curricular

Este apartado describe los métodos utilizados por los investigadores respecto a 
los procesos de implementación de nuevos planes y programas, y  a los procesos 
de cambio y flexibilidad curricular. 

En sus trabajos, Medina (2008), Martínez, Ortiz, Santillán y Viloria (2009), 
Rosario y Marúm (2005), Ávalos (2002), Aroche (2003), Cardona (2005), Cásares 
(2006) y Martínez (2004) emplearon metodologías cualitativas que les permi-
tieron vislumbrar el esfuerzo realizado por las instituciones para transformarse, 
así como el proceso metodológico seguido en la implementación de sus nuevos 
modelos. Dicho enfoque metodológico posibilitó la identificación de procesos que 
orientaron rediseños curriculares, nuevos planes de estudio y modificaciones 
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curriculares, así como la recuperación de experiencias Asimismo, Ávalos (2002), 
Aroche (2003) y Espinosa (2008),  identifican los procesos que se desencadenan 
durante la implementación de una reforma educativa o académica, que si bien 
tiene la garantía de su inmediata aplicación, en muchas ocasiones las instituciones 
no están totalmente preparadas para los cambios. 

Formación y profesionalización de docentes y el cambio curricular

Esta categoría se construyó con las aportaciones de los estudios de Ávila (1997), 
Ochoa (2000), Ávalos (2002), Aroche (2003), Auges (2005), Flores y Espinosa 
(2009), Cardona (2005) y Salazar (2006). Sus investigaciones exponen diversos 
problemas con respecto a la falta de participación de las autoridades cuando no 
hay propuestas de actualización pertinentes para atender los cambios y reformas 
de manera integral. Otro de los problemas es la falta de estudios diagnósticos 
que ayuden a identificar las dificultades de la implementación de los cambios en los 
sistemas de créditos y los modelos curriculares flexibles. Autores como Auges 
(2005), Aroche (2003) y Martínez (2006) señalan que existen problemas en la 
formación de los docentes, los cuales son resultado de la rigidez de los instructivos 
y de la normatividad y, además, los temas y contenidos de los planes de estudio 
—en su mayoría— están desvinculados de la realidad educativa. También 
coinciden en que el ejercicio de la docencia se sustenta en la memorización y la 
transmisión de conceptos. En las escuelas no se ha generalizado la cultura del 
trabajo colegiado y a los formadores se les dificulta desarrollarlo con los futuros 
profesores. Los investigadores señalan que para avanzar hacia otros horizontes 
de la formación de profesores, es necesario repensar la propuesta curricular y 
propiciar innovaciones en la práctica docente. Esto puede  lograrse con base en 
el análisis y conocimiento de las condiciones cotidianas del profesor en el aula.

El estudio de Ochoa (2000) es un ejemplo de cómo una institución se invo-
lucra en un proceso de profesionalización de los docentes de educación básica. El 
autor señala que el sistema educativo se ha caracterizado por impulsar reformas 
educativas en los niveles de educación básica, pero los cambios en la educación 
normalista demoran. Por lo tanto, existe incongruencia entre el cómo se realizarán 
esos cambios y el cuándo se llevarán a cabo. 
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Los modelos teóricos y la formación docente

Los trabajos de Ochoa (2000), Flores y Espinosa (2009), Aroche (2003), Ávalos 
(2002), Salazar (2006) y Cardona (2005) muestran una postura teórica centrada 
en el proceso de pensamiento del docente. Los autores consideran que existe 
la posibilidad de visualizar las teorías implícitas y las representaciones sociales 
de los profesores respecto a la práctica. Por otro lado, la práctica docente se 
conceptualiza como una acción institucionalizada cuya existencia es previa a su 
asunción por un profesor. Prevalece una orientación a concebir dicha práctica no 
sólo como la acción que se desarrolla en el aula, sino como una práctica institucional 
global y sus nexos con el conjunto de la práctica social del docente.

Enmarcado en este enfoque, la formación de formadores es conceptualizada 
con base en la definición de Souto (citado por Ochoa, 2000: 57)2 como aquella 
“práctica consistente en formar a los formadores de base. El formador es ante todo 
un profesional de la formación, que interviene para formar nuevos formadores 
o para perfeccionar, actualizar a los docentes en ejercicio”. Desde esta postura se 
asume que los mismos formadores construyen sus saberes a partir de la experiencia 
docente. La descripción e interpretación de las actividades cotidianas de los for-
madores de profesores permitió un acercamiento al modelo de formación que 
se ha apropiado en las escuelas normales. En los estudios de Flores y Espinosa 
(2009), Aroche (2003), Ávalos (2002), Salazar (2006) y Cardona (2005) sobresale 
un reconocimiento profundo a la estructura curricular para lograr un acer-
camiento a la propuesta global de la formación teórica y práctica que debe 
ofrecerse en las escuelas normales (el ideal de la formación). Ávalos (2002) realizó 
un estudio en el que muestra el modelo de formación y las formas de identidad en 
el magisterio de educación básica antes y después de la implantación de la licen-
ciatura en educación primaria en la Escuela Nacional de Maestros. Dichos modelos 
son los siguientes: 

1. El modelo práctico-artesanal. Ávila (1997) menciona que en la década 
1992-2002, los trabajos de investigación se circunscribieron al análisis del 
curriculum que concibe la enseñanza como una actividad que se aprende en el 

2 El trabajo fue realizado en 1997, pero se consideró importante incluirlo en los estados del conocimiento 
2002-2012, ya que supone un puente entre los procesos de cambio y las reformas implantadas en el 
sistema educativo en los últimos años, y entre la inquietud y necesidad de los investigadores de pro-
fundizar en los aspectos de la formación, vista desde las políticas educativas y cómo inician los procesos 
de rediseño curricular.
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taller. En este modelo, el conocimiento profesional se transmite de generación en 
generación y es el producto de un largo proceso de adaptación a la escuela y a su 
función socializadora. 

2. El modelo academicista. Los trabajos de Flores y Espinosa (2009) Aroche 
(2003) y Ávalos (2002)  especifican que lo esencial de un docente es su sólido 
conocimiento de la disciplina que enseña. Los conocimientos pedagógicos 
podrían conseguirse en la experiencia directa en la escuela, pues cualquier perso-
na con buena formación conseguiría orientar la enseñanza. Las escuelas normales 
que formaban a profesores con el Plan de Estudios 1994 aún mantenían prácticas 
docentes centradas en este modelo. 

3. El modelo tecnicista-eficientista. Aroche (2003), Ávalos (2002), Auges 
(2005), Cardona (2005) y Ayala (1994b) llevaron a cabo investigaciones  basadas 
en el análisis de los cambios curriculares de los planes de estudio de las escuelas. 
El modelo se refiere a tecnificar la enseñanza sobre la base de esta racionalidad, 
en la cual se privilegia la economía de esfuerzos y eficiencia en el proceso y los 
productos. El profesor es esencialmente un técnico: su labor consiste en pasar a la 
práctica, de manera simplificada, el curriculum prescrito por expertos externos en 
torno a objetivos de conducta y medición de rendimientos.

4. El modelo hermenéutico-reflexivo. Czarny (2003) y Espinosa (2008)  men-
cionan que la enseñanza es entendida como una actividad compleja, en un eco-
sistema inestable, sobredeterminada por el contexto y cargada de conflictos de 
valor que requieren opciones éticas y políticas. En su estudio, Ochoa (2000) y 
Flores y Espinosa (2009) analizan los procesos curriculares desde una perspectiva 
centrada en la construcción personal y colectiva del curriculum. El proceso parte 
de situaciones concretas (personales, grupales, institucionales, sociopolíticas) que 
intentan reflexionar y comprender con herramientas conceptuales y volver a la 
práctica para modificarla.

Experiencias institucionales para el cambio y la formación de docentes 

El estudio de Flores y Espinosa (2009) parte de reconocer la presencia de 
los procesos de capacitación docente cuando se presentan modificaciones 
curriculares importantes en la educación secundaria. Se centra en dos reformas 
curriculares (formación cívica y ética en 1999 y la reforma de la educación 
secundaria en 2005) y en los procesos de organización de la actualización 
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docente. Recurren a fuentes bibliográficas oficiales y a entrevistas con distintos 
funcionarios participantes en el proceso. Los resultados apuntan hacia la 
identificación de un modelo de actualización de corte burocrático.

Auges (2005) presenta un reporte de investigación que se realizó en la Uni-
versidad Pedagógica Nacional (upn), Unidad 241 de la ciudad de San Luis Potosí, 
en la licenciatura en Educación, plan 1994 (LE’94) con relación a la Integración 
Educativa (ie) y su repercusión en el campo de la formación docente, durante el 
periodo 1997-2000. El estudio buscó las posturas adoptadas por la comunidad 
universitaria en cuanto al programa de ie. Los resultados confirmaron que la upn 
241, en el plano teórico, era congruente con la filosofía de la diversidad, pero que, 
en lo práctico, todavía no estaba preparada para responder a ella. Actualmente, 
el debate consiste en entender, por un lado, la formación docente en educación 
regular y educación especial, como un sistema paralelo y, por otro lado,  llegar 
a un modelo común de formación basado en la diversidad. Uno de los princi-
pales problemas es que la ie no debe reducirse solamente a una política o a una 
estrategia, sino que debe considerarse principalmente como una filosofía social y 
humana que busca la igualdad y la democracia desde la educación.

En esa misma línea, Aroche (2003) explica el papel que juega la docencia 
en la upn, Unidad 03, cuando se analiza la formación crítica para la innovación 
educativa en el curriculum de licenciatura en Educación del plan 94. Por su parte, 
Salazar (2006) identifica en la licenciatura en Educación de la upn los problemas 
a los que se enfrentan ante una transformación curricular. El objetivo del estudio 
fue llegar a una reflexión crítica sobre la congruencia de la licenciatura en Edu-
cación, Plan 1994 de la upn, con relación a su objetivo de formar un profesorado 
de educación básica en servicio, con actitudes de investigación, reflexión, crítica e 
innovación hacia su trabajo docente.

Cardona (2005) presenta un estudio sobre el discurso y la propuesta 
pedagógica del Colegio de Ciencias y Humanidades (cch) de Aragón, en cuanto 
a la enseñanza y promoción de valores en el aula. Se identificó que no se desarrolla 
una práctica que responda a los ideales del cch, por lo que se diseña una opción 
curricular para operarlo a través de talleres de lenguaje y comunicación. Es de 
mencionar que en ese trabajo la implementación no fue parte del estudio, por lo 
tanto, sólo presenta las estrategias que se diseñaron. Entre los hallazgos del estu-
dio se explica cómo, a pesar de contar con más de diez años de haber iniciado la 
implementación del plan de estudios en las escuelas normales (1984-1997), éstas 
aún presentan serios problemas relacionados con la comunicación, el intercambio 
académico y el aislamiento. 
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Profesionalización docente y reforma educativa

Ochoa (2000) plantea que, indagar acerca de la importancia de que el profesor 
interprete el plan de estudios, posibilita visualizar una realidad poco estudiada 
en la implementación de cambios curriculares. Menciona que, ante la ausencia 
de una política educativa destinada a la profesionalización del docente en el 
contexto de la escuela normal, existe una alternativa referida a la construcción 
propia del docente normalista en el devenir histórico de la institución, que se ha 
mantenido como parte de la organización institucional.

Los investigadores Ávila (1997), Ochoa (2000), Aroche (2003) y Ávalos 
(2002) llaman a este proceso espacios de socialización, porque el docente es capaz 
de vivir una experiencia societal, lo cual genera el proceso de formación del for-
mador de formadores en el contexto de la institución. Es importante señalar que 
en sus estudios se observaron las mismas constantes que caracterizan el proceso 
de implantación de nuevos planes y programas, además de que las dificultades 
académicas y administrativas pesan fuertemente en la operatividad, por lo que las 
demandas se orientan hacia la necesidad de cambios estructurales y organiza-
cionales en las instituciones formadoras.

Por otro lado, Ávila (1997), Ochoa (2000), Aguilera (2006), Auges (2005), 
Flores y Espinosa (2009), Aroche (2003), Ávalos (2002), Salazar (2006) y Cardona 
(2005) señalan la falta de articulación entre las reformas, cambios y reestructu-
raciones de los planes de estudio y los procesos permanentes y sistemáticos 
de formación del profesorado. Surge un cuestionamiento para avanzar en la 
conformación del estado de la cuestión en este tema: ¿qué es lo que queda estable-
cido a partir de los estudios analizados? Existen en el curriculum, además de los 
contenidos formales, contenidos de un saber cotidiano que legitima el uso de 
los aportes de los autores mencionados, los cuales determinan la importancia 
de recuperar las acciones y el decir de los sujetos, y la construcción que elabo-
ran éstos de su entorno institucional y social. En este sentido, las instituciones no 
pueden ser analizadas como instancias separadas del contexto socioeconómico 
en el que están situadas porque, a decir de Giroux (1992), las escuelas son sitios 
políticos involucrados en la construcción y control de discurso, significado y sub-
jetividad. Plantea que “los valores del sentido común y las creencias que guían 
y estructuran las prácticas del aula, no son universales a priori, sino que son 
construcciones sociales basadas en supuestos normativos y políticos específicos” 
(Giroux, 1992: 121).
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Metodologías investigativas en la formación y profesionalización docente

Los trabajos de Ávila (1997), Ávalos (2002), Aroche (2003), Auges (2005), (Block, 
2004), Flores y Espinosa (2009), Aguilera (2006), Cardona (2005), Franco (2005) 
y Salazar (2006) emplearon métodos cualitativos basados en observación, 
entrevista profunda, etnografía e investigación-acción, cuestionarios abiertos y 
grupos focales, entre otros. Por ejemplo, Ochoa (2000) partió de las siguientes 
preguntas: ¿cómo se estructura y qué es lo que sucede en las reuniones de 
maestros de la academia, de la asignatura de “Introducción al trabajo docente”? 
y ¿cómo se organizan los profesores de maestros en el proceso de implantación 
de la nueva curricula de la licenciatura en educación preescolar 2009? Se puede 
aseverar que con base en los estudios revisados se identifica una tendencia hacia 
la aplicación de metodologías del paradigma cualitativo.

Con el cierre de este análisis concluimos que el docente desarrolla diferentes 
tipos de procesos de pensamiento: la comprensión de lo que tiene que enseñar 
con base en el curriculum formal; la toma de decisiones sobre lo que tiene que 
aprender el alumnado; la determinación de cómo enseñar-ayudar a aprender lo 
que se quiere enseñar y la forma de evaluar lo que se aprende. Hasta aquí, puede 
decirse que las reformas educativas están diseñadas para implementarse y que las 
acciones de formación que se deciden son acordes a las necesidades que demanda 
la institución. Solamente cuando esto ocurre, son posibles algunos cambios en la 
formación de los docentes. 

La transformación curricular en las escuelas normales

Tocante a la noción de cambio curricular debe tenerse en cuenta la complejidad 
y diversidad de factores e interacciones que se involucran, los cuales suelen 
desprenderse de los referentes teóricos y epistemológicos que se asumen en 
los marcos generales de la misma reforma y que buscan guiar las intenciones 
de mejora a desarrollarse en las instituciones. También se puede considerar 
como el efecto y el fin de una reforma educativa y refiere un amplio conjunto de 
fenómenos que exige, para su comprensión, múltiples ideas sometidas a diversas 
perspectivas teóricas e ideológicas, con las que se pretende comprender y guiar la 
transformación educativa institucional. El cambio puede ser planteado en el plano 
de los hechos y será susceptible de ser comparado y observado en su proceso.
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Entre los trabajos analizados en esta categoría, que abordan el cambio 
curricular, se tiene el de la Secretaría de Educación Pública (sep, 1998) y los de 
autores como Czarny (2003), Teutli (2002), Savín (2003), García (2004), Jiménez 
(2008), Mora (2008), Larrauri (2005), Villegas (2006), Lara(2007), Cabrera (2007), 
Íñiguez, Trujillo y Gómez (2007), Estrada (2008), Ramírez (2008), Romero (2008), 
Castillo (2008), Zavala, Contreras y García (2009), Hoyos y Cano (2009), Mar-
tínez y González (2010), Sandoval (2010), Montalvo y Abedaño (2010) y Chávez 
(2010). En este apartado se identificaron algunos problemas relacionados con la 
necesidad de precisar que un proceso de cambio considera varias fases, entre las 
cuales se encuentra una inicial, otra de desarrollo o implementación, de institu-
cionalización y consolidación y, por último, una de evaluación. Los problemas 
se interconectan con dos dimensiones: la conceptualización sobre el cambio y la 
transformación, y las transformaciones originadas en las instancias responsabili-
zadas de las políticas educativas para el cambio.

Los investigadores Jiménez (2008), Mora (2008), Larrauri (2005), Villegas 
(2006), Lara (2007), Cabrera (2007), Íñiguez, Trujillo y Gómez (2007), Estrada 
(2008), Ramírez (2008), Romero (2008), Castillo (2008), Zavala, Contreras y 
García (2009), Hoyos y Cano (2009), Martínez y González (2010), Sandoval 
(2010), Montalvo y Abedaño (2010) y Chávez (2010) encontraron una problemática 
común: los resultados de las implementaciones para la transformación curricu-
lar no son evaluados a la luz de los objetivos y su impacto en la formación del 
nuevo profesor, ni tampoco  de las posibilidades con que cuentan con respecto a 
la organización académica y administrativa de las instituciones. En este punto 
hay coincidencias que los investigadores abordan cuando pretenden fortalecer 
teóricamente el sentido de las propuestas y los cambios que analizan en sus inda-
gaciones. Se considera que el problema no estriba en la organización de las fases 
del cambio curricular o de la reforma, sino en que por lo general, dichas fases no 
se siguen, situación que es analizada en las investigaciones mencionadas ante-
riormente, cuando los autores señalan que las reformas obedecen a compromisos 
adquiridos para un periodo administrativo de gobierno, las cuales casi nunca son 
retomadas ni concretadas por los gobiernos que le siguen; en otras circunstan-
cias, las administraciones subsiguientes tampoco continúan las reformas que ya 
han sido concretadas, por lo que no es posible mantener las condiciones para for-
talecer el cambio generado. Así, no se llega a saber con exactitud qué fue lo 
que verdaderamente se logró y cómo participaron los actores o cómo asumieron 
la reforma. También Íñiguez, Trujillo y Gómez (2007) sostienen que en la imple-

01 Procesos de formación Vol1-CAPITULO VIII.indd   439 11/14/13   8:13 PM



440 PROCESOS DE FORMACIÓN 2002-2011 VOL. I

mentación del curriculum se identifica una serie de problemas relacionados con la 
forma en que cada quien (desde los actores) lo entiende y el conocimiento que se 
tiene de él para acercase a la planeación de la enseñanza.

Los objetos de estudio de este apartado son similares y el eje es el plan de 
estudios para la formación del profesorado. Las diferencias estriban en las es-
trategias metodológicas seguidas por cada investigador para acercarse a obtener 
la información. 

Perspectivas teóricas en el estudio del cambio y la transformación 

Los enfoques teóricos localizados para la construcción de esta categoría se sustentan 
en una perspectiva institucional y una concepción social de la educación en la cual, 
los procesos educativos se conciben como contextuales, particulares y complejos. 
La subjetividad de los actores educativos es considerada parte de la explicación 
teórica, que permite la construcción de sus objetos de estudio. En los trabajos de 
Czarny (2003), Teutli (2002), Savín (2003), García (2004), Jiménez (2008), Mora 
(2008), Larrauri (2005), Villegas (2006), Lara (2007), Cabrera (2007), Íñiguez, 
Trujillo y Gómez (2007), Estrada (2008), Ramírez (2008) y Romero (2008) se 
asume una corriente teórica que define la evaluación como un proceso a través 
del que se obtiene información sobre la institución educativa, sobre la cual podrán 
efectuarse cambios para mejorarla: “Se evalúa esencialmente para comprender y 
transformar la prácticas” (Teutli 2002:65). En este grupo de trabajos se aborda, 
de manera implícita, la teoría del curriculum. Desde esta teoría los investigadores 
asumen un punto de vista sobre el conocimiento: su origen, veracidad, naturaleza 
y autoridad, particularmente sobre la relación que la educación establece con la 
sociedad y su transformación.

En el trabajo de Cabrera (2007) se identificó la perspectiva de la dimensión 
humana. El autor pone énfasis en incorporar temas que den respuesta a proble-
mas complejos vinculados al humanismo. Prioriza al ser humano con sus intereses, 
necesidades y problemas, lo cual determina el tipo de curriculum que habrá de 
diseñarse para la formación de docentes que consideren a sus alumnos seres hu-
manos con potencialidades y deficiencias, y los ayude en su total realización.

En síntesis, las posturas teóricas de los investigadores en sus estudios, se 
corresponden con los planteamientos de Schmelkes (1998:77) en cuanto a que 
“los enfoques de las asignaturas de educación primaria combaten la transmisión 
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de información, la enseñanza vertical y el aprendizaje de datos y fechas y persiguen 
mucho más la comprensión, la reflexión y el análisis y solución de problemas”, a la 
vez que van desarrollándose habilidades fundamentales de trabajo en equipo, de 
expresión, comunicación y diálogo, y desarrollo del espíritu crítico.

Las experiencias en el cambio y transformación curricular 

Czarny (2003) presenta los resultados de su seguimiento en la aplicación del 
plan de estudios 1997, de la licenciatura en Educación Primaria. El trabajo 
coincide con las condiciones y situaciones identificadas en el seguimiento de 
las escuelas normales que llevó a cabo la Subsecretaría de Educación Básica 
y Normal, a partir de las modificaciones del plan de estudios (sep, 1998). El 
autor retoma tanto situaciones áulicas como institucionales, que permiten 
entrever la forma en que el nuevo plan de estudios fue instrumentándose en 
las escuelas normales. Los resultados permitieron identificar las áreas en donde 
se ha observado movimientos en aras del logro de los rasgos que conforman 
el perfil de egreso del nuevo maestro mexicano. Desde el mismo enfoque, se 
presentan los estudios de Teutli (2002), Villegas (2006), Lara (2007), Cabrera 
(2007), Íñiguez, Trujillo y Gómez (2007) y Estrada (2008). García (2004) observa 
que la transición de los planes de estudio 1984-1997 de educación normal, es un 
caso similar a los anteriores.

Savín (2003) analiza dos reformas de la educación normal, particularmente 
la de 1997 y da cuenta de las condiciones institucionales en las que se desarrollan 
los cambios y las transformaciones, pero, sobre todo, las situaciones políticas, 
administrativas, valorativas y actitudinales que entran en juego, y que posibilitan o 
no su implementación en cada una de las instituciones. Describe los mecanismos 
que son puestos en marcha en el nivel institucional cuando una reforma es imple-
mentada y  conllevan su inmovilización en el intento por romper con lo “tradi-
cional”, según se entiende por los actores, quienes consideran que se han obtenido 
buenos resultados, manteniendo sin cambio los curricula.

Chávez (2010) se acerca a los planteamientos del diseño curricular con un 
estudio acerca de la reforma curricular y sus prioridades en la formación docente. 
En su trabajo muestra las reflexiones y propuestas que, desde la perspectiva 
normalista, surgieron en cada etapa de la nueva reforma curricular. Por su par-
te, Íñiguez, Trujillo y Gómez (2007) mencionan las fortalezas y debilidades de 
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la formación docente; para ello, partieron de la revisión, análisis y comprensión 
del plan de estudios 1997. El estudio fue de tipo cualitativo, con un carácter 
comprensivo-interpretativo de la experiencia humana. El punto de partida, como 
en la mayoría de las instituciones formadoras de profesores, fue la reforma 
curricular de la licenciatura y la implementación de una estrategia del Programa 
para la Transformación y el Fortalecimiento Académico de las Escuelas Normales 
(ptfaen).

Villegas (2006) describe cómo la reforma curricular (1997) de las escuelas 
normales para la licenciatura en Educación Primaria pone énfasis en la práctica 
pedagógica. En el plan se establece que el alumnado en formación deberá  tener 
un acercamiento a las escuelas desde el primer año de la carrera y lograr un mayor 
involucramiento en el séptimo y octavo semestres. En este contexto surge el 
papel protagónico del formador, quien en dichas circunstancias retomaría su rol 
de enseñante.

Larrauri (2005) también investigó acerca de la reforma curricular de la edu-
cación normal. El trabajo forma parte de un estudio que analiza el discurso 
educativo de la reforma y la percepción que de ella tienen diversos actores educa-
tivos del Estado de México. En su documento se muestra algunos de los elementos 
que conformaron el proceso indagatorio. 

En cuanto a Martínez y González (2010), éste reflexiona acerca del papel 
que deben jugar los profesores en la elaboración de programas curriculares. Lo 
destacable en el trabajo vuelve a ser su detallada descripción metodológica, la 
cual permite visualizar las fases y etapas que se siguieron en su implementación, 
además de que se rescata la relevancia del papel del profesor en este tipo de par-
ticipación académica.

Formación integral en la formación de profesionales
de las escuelas normales

Téllez y González invitan a reflexionar sobre lo que significa redimensionar 
y enriquecer el proceso educativo a través de la noción de formación integral. 
Señalan que las instituciones ofrecen o tratan, por lo menos, de orientarse 
hacia una educación integral, que es entendida como un  “proceso complejo, 
abierto, inacabado, mediante el cual se contribuye no sólo a desarrollar 
competencias profesionales, sino también a lograr en los estudiantes nuevas 
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actitudes y competencias intelectuales, nuevas formas de vivir en sociedad, la 
comprensión y aceptación de valores fundamentales como la justicia, la libertad, 
reconocimiento de la diferencia, el sentido del bien común, nuevas formas de 
relacionarnos con nuestra memoria colectiva y con el mundo en que vivimos, 
con los otros y con nosotros mismos; todo ello implica la sensibilización ante 
las dimensiones éticas y estéticas de nuestra existencia” (citados en Ángeles, 
2008: 59).

La noción de formación integral exhorta a las instituciones a que la dinámica 
institucional contribuya a este tipo de formación a través de proyectos educativos 
que incorporan prácticas de docencia, investigación y proyección hacia la socie-
dad, e implican a profesores y alumnos en experiencias intelectuales ético-políticas 
y estéticas que les permiten contribuir a la comprensión y transformación de sus 
ámbitos de acción y de sí mismos.

En el trabajo se hace hincapié en las experiencias de formación integral y 
cómo en ellas radica la condición fundamental de la revitalización de la tarea for-
madora de las instituciones, indisociable de sus fines culturales y sociales. Tam-
bién se señala que las escuelas y universidades han puesto en práctica diversos 
recursos y estrategias que permiten que las reformas curriculares logren una 
trascendencia real en el desempeño de los individuos, mediante el desarrollo de 
propuestas educativas flexibles, por competencias, que introducen nuevas formas 
de organización del conocimiento, con balances más pertinentes, teoría-prácti-
ca, así como el desarrollo de experiencias, estrategias y espacios innovadores de 
aprendizaje, junto con la experimentación de enfoques e instrumentos de eval-
uación más pertinentes, entre otras acciones.

Formación y transversalidad de los alumnos normalistas

Ángeles (2008) introduce en el análisis del curriculum la categoría de transversalidad, 
como una de las nociones que se han incorporado a los nuevos proyectos 
curriculares. Señala que el concepto ha tenido una acogida favorable en Europa y 
América Latina. Palos (en Ángeles, 2008:57) retoma la noción de temas transversales 
porque plantean, al currículo y a la enseñanza, cuestionamientos centrales como 
manifestación de los problemas y conflictos más relevantes que se enfrentan 
en la sociedad actual. Sus contenidos culturales son considerados relevantes, 
porque son necesarios para la vida y la convivencia al configurar de manera 
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especial el modelo de ciudadano que demanda la sociedad; en gran medida 
son resultado de los requerimientos para formar sujetos críticos y conscientes 
de la problemática social, económica y política del país. En el mismo sentido, 
la autora avanza en el análisis para precisar que la noción de transversalidad, 
como enfoque curricular, es el conjunto de características que distinguen a una 
propuesta curricular, cuyos contenidos y propósitos de aprendizaje van más allá 
de los espacios disciplinares y temáticos tradicionales, para incorporar nuevos 
temas que atraviesan el currículo en diferentes direcciones, los que sirven como 
ejes en torno de los cuales se organizan otros aprendizajes o que permean el 
plan de estudios con valores y actitudes que fortalecen los núcleos centrales de 
la formación en lo individual, social y profesional.

En sus trabajos, Jiménez (2008), Mora (2008), Estrada (2008), Ramírez 
(2008), Romero (2008) revisan el desarrollo del campo del currículo desde Tyler, 
quien estableció las relaciones verticales y horizontales del contenido, hasta Coll 
(2001), que incluye temas transversales en el currículo, en la tarea de establecer la 
reforma educativa española. Entre los investigadores hay coincidencias cuando 
pretenden fortalecer teóricamente el sentido de las propuestas y de los cambios 
que analizan en sus indagaciones. 

Estudios de opinión y seguimiento de egresados de las normales

La investigación de Lara (2007) describe el seguimiento y la evaluación de los 
recién egresados de la Escuela Normal Superior Veracruzana “Dr. Manuel Suárez 
Trujillo”, que se formaron con el plan 1983 reestructurado, con la finalidad de 
conocer las fortalezas y debilidades de los procesos formativos de la misma 
escuela. El proceso, de carácter formativo y sumativo, describe las fases y etapas 
del plan de estudios.

Zavala, Contreras y García (2009) realizaron una investigación sobre la 
opinión que tienen los estudiantes acerca de los programas oficiales y su puesta en 
práctica en la becene, San Luis Potosí. El objetivo fue conocer las áreas de opor-
tunidad del curriculum de la institución, a través de la opinión de los estudiantes 
de octavo semestre acerca de las diferentes licenciaturas impartidas en dicha 
normal. Para acercarse al objeto de estudio se utilizaron encuestas y entrevistas. 
Los resultados preliminares mostraron inconsistencia entre el curriculum oficial 
y el vivido. 
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Hoyos y Cano (2009) se plantearon estudiar los rasgos del perfil de egreso de 
licenciatura de las escuelas normales, así como la evolución de dichos rasgos en 
los estudiantes de segundo y octavo semestres. En el mismo enfoque se encuentra 
el trabajo de Sandoval (2010), en el cual describe la fase de la implementación del 
plan de estudios de 1997 y parte de su reflexión acerca del perfil de egreso de los 
normalistas dentro de él. Montalvo y Abedaño (2010) señalan que en las fases y 
etapas de la implementación del plan de estudios de las normales fue necesario 
desarrollar una fase formativa para la capacitación del profesorado,  pues el mis-
mo plan establecía que la tutoría era el eje principal de los procesos de formación 
de los estudiantes de los dos últimos semestres.

En el contexto de las reformas que iniciaron en el año 2004, Castillo (2008) 
realizó, tocante a la licenciatura en Educación Especial, un estudio con los alum-
nos que cursan el último ciclo de la formación normalista. Entre sus hallazgos, la 
autora pone énfasis en que el formador del profesorado, el asesor-docente, realiza 
su función de acompañamiento sin antes haber desarrollado competencias míni-
mas que le faciliten el diseño de las estrategias para el desarrollo del pensamiento 
reflexivo de los nuevos profesores.

La formación de los nuevos profesores se centra en establecer un curricu-
lum formal, reconocido y apropiado por los formadores. Se puede decir que en la 
puesta en marcha para la transformación curricular acontecen una serie de even-
tos que van caracterizando las experiencias investigativas que se desarrollan y que 
de alguna manera conforman  los diversos matices que han tenido las institu-
ciones desde su propio contexto.

Acercamiento metodológico investigativo en los estudios sobre
la transformación curricular en escuelas normales 

Los estudios de este bloque se realizaron desde una perspectiva cualitativa. 
Jiménez (2008), Mora (2008), Larrauri (2005), Villegas (2006), Lara (2007), 
Cabrera (2007), Íñiguez, Trujillo y Gómez (2007), Estrada (2008), Ramírez (2008), 
Romero (2008), Castillo (2008), Zavala, Contreras y García (2009), Hoyos y Cano 
(2009), Martínez y González (2010), Sandoval (2010), Montalvo y Abedaño 
(2010) y Chávez (2010) utilizaron métodos e instrumentos como: participativo 
de la evaluación, observaciones y entrevistas, análisis y seguimiento, evaluación y 
análisis del discurso. Los autores muestran las acciones centradas en el proceso, las 
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aulas y los pasillos de las instituciones educativas, así como un estudio respecto a 
estudiantes, maestros, directivos y funcionarios. Su trabajo de campo se concentró 
en darle seguimiento y evaluar  la reforma curricular. Algunos autores como Lara 
(2007) e Íñiguez, Trujillo y Gómez (2007) establecieron sus posiciones teórico- 
metodológicas al asumir el carácter comprensivo-interpretativo en sus estudios.

Las propuestas curriculares en la formación profesional

La formación profesional (disciplinar y docente) es un objeto de estudio que 
se ha considerado en casi todos los trabajos analizados. Particularmente, la 
intención de los investigadores ha sido mostrar la pertinencia de los cambios 
generados en las propuestas curriculares formales con respecto a las necesidades 
de formación profesional que las comunidades y sociedad en general, demandan 
a las instituciones. Lo anterior responde a los propósitos universales que tienen 
las instituciones educativas de hacer más dinámica su vinculación con el entorno 
y renovar de manera progresiva sus programas de estudio.

Esta categoría se constituyó con base en la problematización que desarrollan 
Estrella y Ponce (2008), Sáenz, Sánchez y Luengas y Jarillo (2007), Sánchez (2008), 
Bravo, Domínguez, Fernández y Correa (2006), Álvarez, H., Álvarez, S., Hernán-
dez, Pizeta y Sánchez (2003), Oseguera y Viniegra (2008), Martínez, Ruiz y Verjan 
(2009), Ayala (2007), Orozco (2007), Cásares (2006), Álvarez , Sánchez, Orozco 
y Moreno (2006), Rosado (2006), Carlos (2004), Arredondo y Mercado (1994).

Principales problemas en la formación profesional

Los problemas que se describen y que fueron el punto de partida para la 
realización de los estudios se circunscriben a las propias instituciones. En ellas 
se desarrollan procesos de generación de propuestas curriculares que utilizan 
métodos y estrategias diversas, pero persiguen los mismos fines y objetivos 
orientados por los requerimientos actuales de desarrollo de la creatividad, 
innovación, valores, conciencia y conservación ambiental, cultura para la paz, 
consolidación de la democracia y sociedad igualitaria.

Un primer problema identificado en las propuestas curriculares con enfoque 
por competencias, alude a la falta de replanificación de la oferta educativa a largo 
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plazo, así como la falta de revisiones y supervisiones de carrera a través de matri-
ces de competencias, para asegurar que la retícula cumpla con el perfil de egreso. 
Otro problema relacionado con el anterior es la carencia de comités evaluadores 
para todas las carreras, con el fin de asegurar la pertinencia a largo plazo. De la 
misma manera hace falta la revisión de las metas de matrícula y de egresados, y 
así evitar la sobreoferta de profesionistas y ejercitar la responsabilidad social de la 
institución (Bravo, Domínguez, Fernández y Correa, 2006).

Con respecto a la organización de la vida académica de las instituciones, Es-
trella y Ponce (2008), Sáenz, Sánchez, Luengas y Jarillo (2007), Sánchez (2008) 
y Bravo, Domínguez, Fernández y Correa (2006), plantean que los roles y el pa-
pel que juegan los grupos directivos y los cuerpos colegiados de académicos se 
ven pautados por el ejercicio del control y la manipulación a través de intereses 
individuales o personales. Las dificultades radican en la falta de planificación y 
liderazgo de las mismas universidades e instituciones de educación superior para 
conformar los perfiles más idóneos en la dirección académica.

Propuestas curriculares y referentes teóricos

Relativo a los enfoques retomados para la sustentación de las investigaciones se 
introdujo una plataforma con consistencia teórica, la cual permitió un acercamiento 
a la conformación del campo de producción científica en educación. Los 
documentos analizados son comprensibles a partir de los aportes que hacen 
Yurén y Romero (2008), quienes sostienen que la transformación de las 
universidades mexicanas requiere cambios en las políticas y en las prácticas, 
con el propósito de favorecer hábitos y procesos de autoformación y abrir los 
programas educativos a todas aquellos que continúan aprendiendo a lo largo de 
la vida.

La mayoría de los estudios de Sáenz, Sánchez, Luengas y Jarillo (2007), 
Sánchez (2008), Bravo, Domínguez, Fernández y Correa (2006), Estrella y Ponce 
(2008) apuntan hacia las teorías organizacionales y las teorías del cambio. Álvarez, 
H., Álvarez, S., Hernández, Pizeta y Sánchez (2003), Oseguera y Viniegra (2008), 
Martínez, Ruiz y Verjan (2009), Ayala (2007), Cásares (2006) y Arredondo y Mer-
cado (1994) consideraron la perspectiva histórica para la constitución de la identi-
dad institucional. Asimismo, se pronuncian a favor de un enfoque humanista para 
el diseño y desarrollo del curriculum.
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Estrella y Ponce (2008), Sáenz, Sánchez, Luengas y Jarillo (2007), Sánchez 
(2008), Bravo, Domínguez, Fernández y Correa (2006), Álvarez, H., Álvarez, S., 
Hernández, Pizeta y Sánchez (2003), Oseguera y Viniegra (2008), Martínez, Ruiz 
y Verjan (2009), Ayala (2007) asumen una perspectiva histórica al explicar que en 
el curriculum existen relaciones de poder entre las identidades o grupos dentro 
de las instituciones, y que tales identidades están enmarcadas por un sistema de 
normas y responsabilidades, lo cual viene a ser los posicionamientos que sitúan a los 
actores educativos dentro o fuera de los límites simbólicos y formales. El curricu-
lum se ve determinado por dichos límites, puesto que el contexto globalizado es el 
que impulsa las reformas actuales, dependiendo de la tendencia innovadora de la 
flexibilidad. Esta tendencia desploma las estructuras obsoletas de las instituciones 
educativas.

Vertientes de la formación profesional

Una explicación sobre las orientaciones y tendencias identificadas en los 
trabajos, comentados en esta parte, se encuentra en el artículo presentado por 
Barrón (2005), quien problematiza en torno a la influencia de los organismos 
internacionales en las políticas educativas nacionales durante la década de 1990 
en México, en el marco de los procesos de globalización, así como del proceso 
denominado modernización de la educación superior. La autora explica el 
comportamiento de la matrícula y la oferta educativa. Su análisis sobre la oferta 
de las licenciaturas en México contextualiza el origen y desarrollo del campo del 
currículo en el país. También precisa los cambios curriculares realizados en la 
década, las exigencias y demandas del mercado de trabajo para la formación de 
profesionales y los estudios de egresados como un criterio para evaluar la calidad 
de la formación recibida que engloba los planteamientos teóricos que Bravo, 
Domínguez, Fernández y Correa (2006), Álvarez, H., Álvarez, S., Hernández, 
Pizeta y Sánchez (2003), Oseguera y Viniegra (2008), Martínez, Ruiz y Verjan 
(2009) y Ayala (2007) analizaron en sus investigaciones.

Barrón (2005), en su indagación recupera las tendencias de las investiga-
ciones sobre la formación profesional, desde la década de los años ochenta, en 
la cual se priorizaba la problemática de las profesiones y la insistente lucha por 
construir nuevos modelos para la formación profesional. En los años noventa “se 
clarifica y recrudece la confrontación político- ideológica acerca de la elabo-
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ración de los perfiles profesionales que se vincularían a los cambios de organi-
zación económica y política, organización para el trabajo y el mundo de la 
producción y los servicios”, Díaz (citado en Barrón, 2005: 82). En este tipo de 
trabajos se ofrece una posibilidad para la reflexión y el cuestionamiento, con 
respecto a los mecanismos que han impuesto las universidades e instituciones 
de educación superior para integrar nuevos modelos educativos con base en la 
innovación curricular.

Las tendencias de la formación profesional se orientan hacia la realización 
de estudios de seguimiento de egresados, pues éstos son parte de las estrategias 
que se desarrollan en los procesos de evaluación curricular para llevar a cabo la 
retroalimentación y gestión académica en los programas educativos. Por lo tanto, 
la información que se deriva de los estudios de egresados conforma diagnósticos 
situacionales que resultan beneficiosos para identificar las debilidades y carencias 
en la formación profesional, así como la posibilidad de que los actores educativos 
reorienten las acciones de cambio curricular que resulten prioritarias.

Una vertiente más para la explicación de los trabajos concentrados en este 
apartado lo constituye la intervención curricular, entendida como práctica, porque 
es un proceso en el que se crea una estructura modelo con bases teóricas y episte-
mológicas acerca de cómo iniciar el cambio y desde dónde, con quiénes y cómo. 
Es una estrategia de lucha por el conocimiento socialmente productivo basado 
en las necesidades emanadas de la revisión del vínculo curriculum y sociedad. Es 
una actividad académica y un proceso evaluativo que tiene como finalidad la 
innovación del curriculum particular y como consecuencia la transformación de 
un proyecto académico (Angulo y Orozco 2007). 

La formación profesional tiende a la revisión y análisis de propuestas 
curriculares, que son las que demandan de un proceso de intervención que su-
pere las expectativas de la formación. La autora mencionada tipifica los procesos 
de intervención como interno y externo; dichas formas de intervenir se relacionan 
con dos tipos de responsabilidad que son la toma de decisiones y la asesoría. Lo 
anterior complementa el análisis de los estudios de este apartado, porque permite 
evidenciar que las instituciones han venido desarrollando una combinación de 
ambos tipos de responsabilidades.

La investigación que reportan Martínez, Ruiz y Verjan (2009) se concentra 
en el análisis de las nuevas tendencias para el desarrollo de planes de estudio ba-
sados en competencias. En este caso, las instituciones de educación superior se 
han concentrado en el diseño e implementación de programas con orientación 
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práctica, para generar espacios donde los alumnos apliquen conocimientos ad-
quiridos y consoliden valores esenciales, transmitidos en su etapa de formación. 
Los autores señalan que en la educación superior mexicana no existe una or-
ganización curricular universalmente aceptada o neutra porque al seleccionar 
ciertos contenidos y estructurarlos de determinada manera, se exhiben las vi-
siones particulares que se tienen sobre la disciplina, los fines a los que se debe 
servir, la filosofía institucional o cómo debe de enseñarse y la postura con respecto 
a los mecanismos del aprendizaje, por mencionar los aspectos curriculares más 
destacados. De manera que, en el plan de estudios se legitiman ciertos contenidos 
imprescindibles por las instituciones y se dejan fuera otros. Al analizar el 
curriculum formal es posible identificar dichos supuestos y visiones, aun aceptan-
do el hecho de que su aplicación real tendrá diferencias, pero ocurrirán dentro de 
los límites establecidos en él.

Experiencias en el análisis curricular en la formación de profesionales

Sáenz, Sánchez, Luengas y Jarillo (2007) exploran la formación profesional de los 
alumnos, centrada en el conocimiento teórico y clínico, y en aptitudes de 
investigación, como parte de los programas de estudio de la licenciatura en 
Odontología de la Universidad Autónoma Metropolitana-Xochimilco. En el 
mismo sentido, en su investigación Gamboa (2002) analiza el plan de estudios 
de la licenciatura en Derecho y las características del servicio social que prestan 
los jóvenes cuando llegan al final de su formación. Otro caso similar al anterior 
lo presenta Sánchez (2008), quien realizó un trabajo sobre la formación del 
investigador en el área tecnológica. Hace un análisis de cómo se conforma la 
trayectoria de formación en el programa de maestría en ciencias del Centro 
de Investigación y Desarrollo Tecnológico (cenidet), a través de la cual el 
estudiante construye las cualidades que lo forman como investigador dentro del 
campo de la ingeniería.

El estudio de Bravo, Domínguez, Fernández y Correa (2006) analiza la 
congruencia interna y externa de las carreras que se imparten en el Instituto Tec-
nológico Superior de Puerto Vallarta, para establecer la pertinencia de los programas 
educativos con el mundo de la empresa y el desarrollo científico y tecnológico. El 
estudio consistió en un diseño experimental con carácter evaluativo. Por medio de 
cuestionarios se abordó la atención a la demanda, las prácticas profesionales pre-
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dominantes y emergentes, el seguimiento del desempeño profesional de egresa-
dos, los criterios de acreditación de programas educativos y oferta educativa de 
otras instituciones.

Experiencias sobre procesos de intervención

El proceso de intervención curricular conforma una orientación metodológica 
y epistemológica sobre la formación en la que se cuestiona la efectividad del 
proceso, las metas cumplidas, los procesos colegiados autogestivos y los mismos 
alcances de la intervención en un plan de estudios.

Al final de un trabajo de asesoría queda la duda comprometida del asesor, 
pues conseguir la meta deseada plasmada en el plan de trabajo de la intervención 
curricular es un punto de llegada, lo cual no quiere decir que los objetivos del 
cambio curricular quedan asegurados. Ahí comienza otro proceso en el que 
operan los cambios propuestos en el plan de reestructuración (Orozco, 2007).

El estudio sobre la formación docente como estrategia de intervención 
curricular que realizó Ayala (2007) en la Universidad Autónoma Chapingo, 
desarrolla una experiencia de trabajo colegiado para la elaboración del plan de 
estudios de una nueva carrera (ciaezt), y a decir de la propia autora “el diseño 
curricular se llevó a cabo de manera artesanal”, Angulo (en Ayala, 2007), lo cual 
condujo al grupo de académicos por caminos inéditos que, si bien se encontraban 
satisfechos con las definiciones de los objetivos generales del perfil profesional, 
con las delimitaciones y con la estructura de su objeto de estudio, imaginarse 
ante la responsabilidad de la formación de nuevas generaciones de agrónomos 
los sumió en una profunda preocupación al reconocerse legos en la conducción 
de la docencia y de sus implicaciones académicas y administrativas, referidas 
a un compromiso de esa naturaleza. La intervención se llevó a cabo a partir de 
reconocer que la formación disciplinar estaba resuelta, pero que existía una falta 
de formación pedagógica. Se estructuró un programa de formación pedagógica 
con el propósito de incorporar la elaboración del informe docente. En el estudio 
de la formación y el curriculum, la puesta en marcha de una reforma o imple-
mentación de un nuevo plan de estudios favorece la identificación de ausencias y 
debilidades institucionales.

Otro caso lo constituye el proceso de reestructuración curricular de enfer-
mería de la Universidad Autónoma de San Luis Potosí (uaslp), que demandó una 
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serie de cambios curriculares y de la organización académica en la facultad, en-
lazado con un proceso de reforma más amplio de la institución. En este estudio, 
Orozco (2007) señala el camino que se siguió para desarrollar y desencadenar los 
problemas y concepciones que los actores involucrados tenían. La autora plantea 
que la comunidad de profesores, conformada por estratos generacionales, cul-
turas académicas y experiencias del saber de enfermería, diversos, representan 
posiciones de sujetos curriculares dentro y fuera de las instituciones de educación 
superior:

Algunos de estos profesores (hacedores del curriculum) desde la década de 
los años ochenta se dedicaron a la desafiante tarea de estudiar históricamente su 
organización curricular… y modificar, actualizar y reorientar su sistema de ense-
ñanza de la enfermería, necesidad que en los años noventa coincide y se articula 
con exigencias de las políticas institucionales y del Plan Institucional de la uaslp 
del periodo (Orozco, 2007: 125). 

Se identificaron algunos elementos clave para modificar los contenidos y 
la estructura curricular con la intención de que responda a las demandas de 
prestación del servicio en la comunidad.

Experiencias de análisis curricular y transversalidad

En este grupo de estudios se analiza las reformas educativas y su impacto en 
la formación profesional, encaminados a revisar sus repercusiones en los 
planteamientos y propuestas para involucrar a los actores educativos en la 
apropiación de los nuevos roles que se tendrán que asumir y las demandas 
emergentes a atender. En su investigación, Álvarez, Sánchez, Orozco y Moreno 
(2006) introducen una problemática relacionada con los temas considerados 
como transversales. Analizan los modelos educativos que han sustentado a la 
formación de odontólogos y llegan a caracterizar la práctica odontológica actual. 
En las fases o etapas descritas explican los procedimientos y las dificultades que 
se presentaron durante la implementación de los cambios, por lo que hacen 
hincapié en la revisión de los planes de estudio y en los contenidos relacionados 
con los valores profesionales.

Rosado (2006) realizó un estudio centrado en la discusión y reflexión colecti-
va e individual acerca del qué, para qué y cómo relacionar la ética con la formación 
profesional del psicólogo (dibuja claramente la necesidad de incluir contenidos 
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de ética en el currículo de psicología). Estudio que confirma la necesidad de 
considerar el diseño y la construcción de un curriculum, no sólo flexible sino 
transversal. Cásares (2006) pone énfasis en introducir temáticas y contenidos 
referidos a los valores en el plan de estudios de las licenciaturas en educación.

Del mismo modo se tiene las producciones referidas al análisis curricular de 
los programas educativos para formar profesionales, entre los que se encuentra el 
de Carlos (2004), con el tema de la formación profesional del psicólogo educativo 
en México. En el apartado correspondiente a los antecedentes especifica que el 
crecimiento de la matrícula en psicología en México ha sido desmesurado y poco 
planeado. Lo anterior demanda una revisión y evaluación curricular acerca del 
impacto de la implementación de los programas de formación de psicólogos en 
la sociedad. Se señala que con base en la información que tiene la anuies se 
corrobora tal incremento, es decir, se verificó que sobre todo en los últimos veinte 
años (Arredondo y Mercado, 1994) existían 54 programas nacionales de ense-
ñanza de psicología (aunque en la muestra analizaron sólo 26) Arredondo y Mer-
cado (citados en Carlos, 2004: 7). La pertinencia de la formación de psicólogos se 
busca en la capacidad que tienen las instituciones para diseñar planes de estudio 
innovadores (con diversas modalidades), que respondan a las nuevas demandas 
del mercado de trabajo y de la población en general para lograr una formación 
pertinente y de calidad.

Se reconoce, a partir de lo señalado, que las personas se educan no sólo en las 
instituciones escolares sino también en otros contextos y situaciones, tal como lo 
sostiene Coll (2001:3) en la cita siguiente: “…la educación comporta siempre que 
hay alguien que enseña algo (las materias del currículo, hábitos, destrezas, normas 
de conducta, valores) a alguien en un contexto institucional, con un propósito y 
esperando unos resultados que son a menudo evaluados con el fin de verificar…”. 

Castañeda (2004) llevó a cabo una investigación cuyo propósito fue la identi-
ficación de la co-ocurrencia entre las dimensiones altamente apreciadas y común-
mente compartidas por académicos y profesionales de la psicología en el país, 
establecidas para definir el perfil referencial del egresado de la licenciatura, me-
didas con un examen objetivo general de egreso estandarizado, que permitió la 
implementación de los cambios.

Con respecto al campo disciplinar y, particularmente, de la formación del 
psicólogo, Esparza y Blum (2009) desarrollan un estudio relacionado con la pre-
sentación de los resultados de la primera etapa de la evaluación del “Programa 
para optimizar la enseñanza y profesionalización del psicólogo clínico”, con la fi-
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nalidad de ponderar si el proceso educativo que plantea es adecuado para propor-
cionar una formación educativa de calidad y eficacia. En este caso, el plan de es-
tudios fue evaluado y generó el proceso de evaluación curricular que permitiera 
valorar su pertinencia.

El trabajo de González (2004) describe la experiencia sobre la evaluación 
del plan de estudios para la formación profesional de Psicología Educativa. La 
formación de los profesionistas se presenta desde un contexto nacional y local 
en el cual se recupera la reforma curricular y la forma en que se implementa en 
cada universidad o institución. Se puede decir que la formación profesional se ha 
estudiado desde la pertinencia del mismo plan de estudios, en congruencia con 
los planteamientos discursivos desde las políticas educativas y los progresos en la 
implementación, pero particularmente en congruencia con su forma de impactar 
en la formación de los futuros profesionistas de todas las carreras analizadas. Un 
ejemplo lo constituye el caso de la Facultad de Medicina de la uaem.

Arceo, García y Vega (2009) realizaron un análisis comparativo del currículo 
médico de 1985 y de 1995 de las Facultades de Medicina de la Universidad 
Autónoma del Estado de México. Dicho análisis se caracterizó por ser analítico, 
documental, histórico, transversal y comparativo. Las categorías de análisis fueron: 
objetivo de la carrera, modelo curricular y plan de estudios.

Otro estudio sobre el área médica es el de Oseguera y Viniegra (2008), 
quienes describen el plan de reestructuración curricular llevado a cabo en la 
Facultad de Medicina para incorporar en el perfil del egresado una visión 
diferente. Explican las fases seguidas y los planteamientos de los académicos para 
proponer un enfoque humanista en la formación del médico.

Con base en los estudios de Arceo, García y Vega (2009), Oseguera 
y Viniegra (2008), Esparza y Blum (2009), Álvarez, Sánchez, Orozco y Moreno 
(2006), Rosado (2006) y Carlos (2004), se deduce que el ejercicio de las profe-
siones se caracteriza por particularidades de cada disciplina y los contextos 
donde se ejercen, pues el comportamiento de un área en específico no mantiene 
las mismas necesidades en las diversas localidades y contextos. Las instituciones 
“no pueden dejar de lado a los egresados una vez que han concluido un plan de 
estudios, ya que su proceso formativo y el compromiso de la escuela es ir más allá, 
mantenerlo vigente en conocimiento y prácticas” (Estrella y Ponce, 2008;28) y se 
insiste en la necesidad de sistematizar la información de los egresados, mantenerla 
actualizada, incorporarlos a la toma de decisiones a través de su opinión acerca 
de los servicios, la vinculación teoría-práctica y el enlace universidad-contexto 
social, con la intención de desarrollar procesos de cambio e innovación curricular.
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Experiencias de implementación curricular en los planes de estudio

Orozco (2007) menciona que existe un actor importante en los procesos de 
implementación de una reforma, y ese es el asesor, porque desempeña un 
papel fundamental en la gestión del trabajo académico. Martínez (2007) 
estudia la experiencia de un colectivo de docentes que se dedica a la formación 
de profesores a través de programas de posgrado. El trabajo desarrollado se 
caracterizó por ser un proceso continuo y permanente de análisis, evaluación, 
seguimiento y reestructuración curricular. En él se consideró: la vivencia 
cotidiana de la práctica docente y estudiantil, la pertinencia de los contenidos 
programáticos y su lugar en el plan de estudios, la calidad y congruencia de los 
resultados del proceso educativo y la orientación misma del proyecto. El autor 
comenta sobre la denominación de una experiencia vicaria del colectivo docente, 
ya que “el asesor se asume como un sujeto social institucional en quien se delega 
o confiere una tarea, pero que también se adjudica a sí mismo la responsabilidad 
de acompañamiento del programa, tanto en el sentido del sostén y ayuda al 
desarrollo curricular, como en el de vigilancia, tutela y búsqueda de nuevas vetas 
del propio proyecto educativo de formación de profesores” (Martínez, 2007: 121).

 Este tipo de estudios se vivencia en otros de los colectivos docentes de las 
investigaciones analizadas aquí, tanto de licenciaturas de las universidades como 
de las de instituciones de la sep, además de percibirse que la práctica y el estilo de 
trabajo se logra a partir de sistematizar y exponer las estrategias y acciones que un 
colectivo docente puede utilizar para lograr la tarea de intervención o recreación 
curricular, a decir de Martínez (2007). El papel que desempeña este tipo de 
colectivos es de apoyo, desde una postura de pertenencia y posesión del proyecto 
curricular para la formación y profesionalización de profesores.

En la misma lógica de los trabajos antes descritos, Angulo y Orozco (2007) 
realizaron un estudio relacionado con las alternativas metodológicas de interven-
ción curricular en la educación superior, en las tareas con los cuerpos colegiados. 
Indican que se llevaron a cabo procesos de gestión académica con el apoyo de 
diversos cuerpos colegiados, consejos académicos, grupos operativos de trabajo 
y órganos representativos de la comunidad universitaria, en la mayoría de las 
instituciones de educación superior. En el artículo se identificó una estructura y 
comportamiento muy similar en los procesos de reforma que están presentes en 
las investigaciones consultadas. La mayoría se centra en las instituciones y en los 
estudios sobre la universidad, ya que son las propuestas que aportan de manera 
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sistemática y permanente conocimiento sobre el quehacer institucional. Con base 
en los hallazgos referidos por las autores citadas, un proyecto curricular, cuando 
ya se puso en marcha, requiere  un acompañamiento cuidadoso, a través de acciones 
y procesos de análisis, seguimiento y evaluación. Después de la implementación 
se puede encontrar ausencias, deficiencias, dificultades que deberán orientar la 
reformulación y reconfiguración curricular que den cuenta de los procesos me-
todológicos seguidos para tal fin.

Hasta aquí, puede decirse que en este tipo de estudios la estructura está 
basada en la explicación de su propia historia, su presente y sus escenarios fu-
turos, a partir de reconocer las diversas formaciones que se describen y sustentan 
a la luz de la complejidad y dinamismo que las caracteriza, pues se consideraron 
las conceptualizaciones institucionalmente compartidas sobre las relaciones con 
la sociedad, el conocimiento, la enseñanza y el aprendizaje. Se define la forma, el 
contenido de los procesos de generación, transmisión y difusión del conocimiento, 
concepciones que están sustentadas en los propósitos y fines, en la misión y en los 
valores de la institución.

Cada investigación profundiza en aspectos de la evaluación, de la implemen-
tación y de la innovación, que a partir de sus hallazgos comparten y difunden a 
la comunidad educativa. Vale la pena destacar que, con relación al curriculum, 
un gran número de investigaciones plantea que se entiende como sinónimo de 
(o relacionado con) contenidos de aprendizaje, puesto que se pone énfasis en 
la organización por áreas (básicas, subáreas comunes para todas las formaciones, 
subáreas particulares para una sola formación, con espacios formativos obligato-
rios y selectivos, área profesionalizante, subáreas obligatoria y selectiva y, en algu-
nos casos, áreas optativas).

Además, se identifica procesos tales como: la problematización y explicación 
del fenómeno educativo universitario, de sus constitutivos con diversos paradig-
mas y enfoques de investigación que permiten orientar, validar y dar certidumbre 
a la toma de decisiones en materia de los asuntos institucionales.

Perspectivas metodológica-investigativas de las propuestas curriculares en la 
formación profesional

La metodología adoptada para la realización de las investigaciones apunta hacia la 
realización de estudios de egresados que buscan sustentar los cambios y favorecer 
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el diseño, reestructuración y evaluación del curriculum. Estrella y Ponce (2008) 
puntualizan el proceso metodológico seguido para la realización de los estudios 
de egresados, con base en la metodología propuesta por la anuies (Esquema 
básico para estudios de egresados, 1998). También se utilizaron estudios de tipo 
exploratorio, estudios de caso, estudios experimentales, pero la gran mayoría 
fueron estudios de corte cualitativo.

La mayoría de estudios se concentró en presentar una descripción me-
todológica del proceso investigativo, lo cual quiere decir que los trabajos consulta-
dos son producto de la realización de diagnósticos y de estudios de tipo evaluativo 
en las que se analiza “lo que se hace”, cuando se implantan transformaciones o 
modificaciones curriculares.

El enfoque por competencias en el curriculum de la formación docente

A lo largo de la década, en el mismo contexto de reforma del proceso de 
reestructuración curricular o de los cambios en la manera de enseñar, la 
necesidad de mejorar los modelos pedagógicos implementados ha prosperado, 
pues ya no son acordes al nuevo modelo de pensamiento, generado desde la 
flexibilización curricular, exigida a partir de la implementación de una reforma. 
Así, en algunas universidades nacen  nuevos modelos académico-pedagógicos 
y las propuestas para la adopción de los enfoques basados en formación por 
competencias. Dichos modelos y enfoques por competencias han enfrentado 
problemas a causa de las dificultades teóricas que desde su misma definición, 
comprensión y diseño presentan. Es necesario, en primer término, recordar que 
a la educación se le ha culpado (desde los sectores sociales y empresariales) de 
las responsabilidades sociales que antes no tenía. Hoy, a las competencias le son 
imputables las más variadas reflexiones sugerentes, ya que  con su desarrollo se 
pretende resolver las carencias que existen en el sistema educativo. Desde las 
políticas públicas y las políticas educativas se considera que la formación por 
competencias es la panacea que dará respuesta a todos los anhelos educativos 
que, al parecer inéditos, no importa si son viables o no, o si se desprenden de 
nuevas o viejas utopías. Con base en estas reflexiones, el problema de diseñar 
un plan de estudios, con un enfoque basado en competencias, trae como 
consecuencia  confusión y poca claridad entre los profesores y alumnos, dado 
que las competencias siguen siendo un asunto muy discutido, pero poco resuelto 
en el ámbito de la educación.
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Los trabajos desarrollados por Díaz Barriga, F. y Rigo (2000), Plazola (2003), 
Alvarado (2011), Zabalza (2004) analizan algunos planteamientos que sirven de 
base para la comprensión de los significados que se construyen sobre la formación 
por competencias en un curriculum oficializado. Los planes y programas de estu-
dio de las nuevas reformas para la educación básica, normal y media superior, se 
constituyen en un eje problematizador acerca de las dificultades que se enfrentan 
en la implementación del currículo oficial. 

Enfoque por competencias 

El enfoque teórico de la formación basada en competencias es el que se asume 
en los trabajos analizados. En ellos se alude al concepto en sí mismo, razón 
por la cual la sustentación teórica se construye desde su propia definición. La 
postura que asume un curriculum, tocante a la conceptualización del término, 
es determinante para identificar las posibilidades de su implementación. Al 
respecto, Díaz Barriga, F. y Rigo (2000) comentan que las competencias, es 
decir, la formación por competencias ha traído al sistema educativo una falta 
de claridad que ha complejizado el proceso de enseñanza en la escuela. Plantea 
que el modelo tiene sus orígenes en los países industrializados, en los años 
sesenta y se expandió a todo el mundo. El modelo ha ganado terreno y los 
sistemas educativos lo han asumido de manera sobrevalorada. Tiene múltiples 
interpretaciones en los diferentes niveles educativos. “Creemos que hay en esta 
iniciativa ideas relevantes y de largo alcance que merecen tanto la atención 
reflexiva como su puesta a prueba en la realidad de la formación profesional 
mexicana” (Díaz Barriga, F. y Rigo, 2000: 78).

Los trabajos desarrollados con base en el análisis de planes de estudio por 
competencias (Plazola, 2003) coinciden en que la construcción histórica del con-
cepto de competencias, en torno a múltiples referentes disciplinares y demandas 
socioeconómicas, es lo que explica la diversidad de definiciones y metodologías 
para llevar a la práctica el enfoque de competencias. Esta característica se ha visto 
como una confusión sobre las competencias. Bustamante (en Tobón, 2004) señala 
que en la construcción histórica del concepto radica el acierto y las bondades del 
enfoque de competencias, ya que su naturaleza tiene una visión multidisciplinar y 
el enfoque se nutre de diferentes aportaciones, que hace que sean asumidas como 
un lenguaje común para referirse al talento humano, tanto en las organizaciones 
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educativas como en las organizaciones empresariales, que facilita la articulación 
de la educación con lo social y lo económico. Desde esta perspectiva, puede decirse 
que la noción de competencia no proviene ni de un solo paradigma teórico ni de 
una sola tradición psicopedagógica, su uso y aplicación específica se da de acuerdo 
con las necesidades y orientaciones que cada autor considera. De ahí que, el con-
cepto de competencia se convierta en un campo fértil para la discusión en aras de 
responder a las necesidades de cambio, tal como se vive actualmente.

Para dar respuesta a este tipo de discusiones, en la implantación de las refor-
mas educativas se ha intentado asumir una noción de competencias con base en 
el nivel educativo de que trate; tal es el caso actual de la Reforma Integral para la 
Educación Básica (rieb), la Reforma Integral para la Educación Media Superior 
(riems) y la adopción del enfoque por una gran cantidad de ies (sep, 2011).

Experiencias de estudios sobre formación por competencias y tutoría

En la actual reforma a la educación media superior (riems), en la que se 
privilegia la formación por competencias, de manera radical ha cambiado 
la conceptualización del profesorado en torno a lo que significa la docencia 
y la tutoría. Plantear los ‘cómo’ durante la formación por competencias ha 
requerido, en cada una de las escuelas de este nivel educativo, modificar el nexo 
centrado en el aprendizaje, a fin de perfilar un estudiante que interactúe a lo largo 
de su formación académica y social, que afine su sentido de responsabilidad, 
creatividad y liderazgo en los entornos social y profesional. Así, en el sistema de 
formación por competencias, la tutoría es parte fundamental en la configuración 
de los egresados del bachillerato.

Es necesario problematizar dicha situación, en la que los programas de cada 
asignatura plantean los propósitos de ésta y describen las competencias a lograr 
a lo largo del semestre o periodo correspondiente. ¿Qué es lo que saben los pro-
fesores acerca de las estrategias didácticas que deberán diseñar para lograr los 
aprendizajes? Si es que lo saben, ¿cómo resuelven los problemas que implican la 
planeación y la instrumentación didáctica? ¿Quién o quiénes forman parte del 
cuerpo colegiado o grupo de apoyo técnico que les orientará para resolver los 
problemas que se susciten durante la enseñanza? ¿Para qué se realiza la tutoría? 
¿De qué sirve esta actividad en el desarrollo de la docencia? (Alvarado, 2011). 
Todas ellas son preguntas que de diversas maneras han sido estudiadas por los 
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investigadores educativos, pero que en la práctica no han resuelto la totalidad de 
las dificultades que presenta la práctica docente. 

Alvarado (2011: 98) señala en “la formación de tutores ante los retos de la 
reforma al bachillerato” que la enseñanza basada en competencias, dentro de la for-
mación profesional, “es un concepto innovador, ya que se enfrenta a planteamien-
tos tradicionales educativos, aunque no novedoso, ya que se aborda este concepto 
desde hace varios años en el ámbito teórico pedagógico”.

Zabalza (2004) considera que la formación por competencias pretende su-
perar la concepción de la educación como mero transmisor de conocimiento o 
habilidades, al convertirla en una herramienta para generar capacidades, apti-
tudes, valores, capacidades laborales y habilidades adaptativas, entre otros. La for-
mación debe promover en el alumno destinatario la generación de competencias 
específicas, necesarias para el desempeño de una determinada función. Con base 
en la aceptación de lo que se entiende por competencias (consensuada o no), por 
parte de los actores educativos, encargados de la implementación, se ha intentado 
avanzar en la construcción del modelo pedagógico. De esta manera, las ies propi-
cian y han mantenido una línea de comunicación y cooperación entre ellas, lo 
cual les permite compartir la experiencia de académicos reconocidos en el tema 
para la impartición de talleres y diplomados en formación por competencias, 
actualización de profesores y otros temas afines.

El curriculum que se diseña para favorecer el desarrollo de competencias req-
uiere un profesorado que cuente con un perfil ad hoc al plan de estudios, y por ello 
empiezan a realizarse investigaciones y estudios en materia de programas estruc-
turados, con base en el enfoque de formación por competencias, identificando las 
necesidades de formación del profesorado implicado, el seguimiento de algunas 
propuestas implementadas y la generación de propuestas para incorporar desde el 
curriculum dicho enfoque de formación. El docente juega un rol muy importante 
en el ámbito educativo, y su desempeño como profesor será un indicador para 
que el alumno desarrolle las competencias esperadas. En relación lo anterior se 
puede visualizar el estudio de Plazola (2003) sobre la formación de competencias 
didácticas en los nuevos maestros normalistas. 
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Las competencias y su planteamiento metodológico-investigativo

Las metodologías utilizadas para el desarrollo de los estudios que conforman 
esta categoría son de corte cualitativo. Los métodos e instrumentos para obtener 
la información se corresponden con el propio paradigma y se centran en la 
observación de procesos, en la aplicación de cuestionarios, identificación de 
competencias. La posición teórico-metodológica de los trabajos realizados en 
el apartado, se orientan con el desarrollo de competencias. Otros estudios se 
orientaron con los esquemas narrativos para identificar las competencias que se 
dominan.

Las reformas universitarias y la importancia
de la formación y la actualización docentes

Los estudios realizados en las universidades giran en torno a la conformación 
de nuevas líneas de investigación que se desarrollan en el país, referidas, por 
una parte, a la identificación de los principales obstáculos a los que se enfrentan 
las reformas, los programas reformulados o los planes de estudio rediseñados 
e implementados y, por otra, a los aspectos que han favorecido propuestas 
exitosas. De esta manera, la educación debería dar respuesta a las exigencias 
sociales de una nueva época y egresar profesionales educativos que conozcan su 
realidad y contribuyan a darle solución a sus problemas, desafíos.

Para algunos estudiosos del tema (Díaz, Medina, Lugo y Ángeles, 2008) es 
importante poner en marcha un proceso de reingeniería, destacando en ello el 
impacto de los cambios y los efectos culturales; pero, para otros, se requieren cam-
bios en los profesores durante los procesos de intervención educativa. Los autores 
problematizan la importancia de la formación de profesores para llevar a cabo las 
reformas. En dicho proceso de problematización se pregunta acerca de ¿cómo 
se modifican las habilidades docentes y sus actitudes ante las reformas?; ¿cómo se 
mueven las estructuras mentales de los actores (directivos, profesores, gestores) 
cuando se encuentran en procesos formativos durante las diversas modificaciones 
curriculares?

En los estudios referidos a las reformas educativas de las instituciones y en 
los cambios en el curriculum (que demandan otros saberes del profesorado), hace 
falta analizar la pertinencia de la implementación de los nuevos planes de estudio.
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Problema de la formación y la actualización en las reformas universitarias  

En esta categoría se detectó un problema relacionado con la falta de investigaciones 
sobre las propuestas curriculares y los cambios dentro de las reformas educativas. 
Los acercamientos a la realidad en la que ocurre la implementación de cambios 
y reformas en el curriculum, desde cada uno de los estudios, muestra un 
panorama desalentador cuando se contrasta con las pretensiones de inicio de 
los que se parte en una reforma.

Planteamiento teórico de las reformas curriculares 

Las reformas y el cambio curricular son elementos que aluden a una serie de 
interacciones y formas en que se pueden integrar los componentes de un sistema 
educativo para lograr un fin determinado, Guarro (en Lugo, 2008). Este autor 
explica las nociones de reforma y cambio curricular en dos planos: nociones 
que apuntan a intencionalidades —como es el caso de la reforma—, y el espacio 
de las realidades, elementos que tienen que ver con la implementación de esas 
intencionalidades y donde generalmente se aplica términos como cambio 
cuantitativo o cualitativo, mejora y éxito. Las intencionalidades pueden aplicarse 
a planes de estudios muy elaborados y complejos, relacionados con aspectos que 
aluden a la delimitación de presupuestos sobre funciones y características de 
cómo debería ser un sistema educativo, hasta presupuestos sobre las actividades 
y aspiraciones del docente y cómo éste pretende mejorar su actividad en el aula.

No todas las intencionalidades llegan a transformarse en realidades, y en 
ocasiones suelen mezclarse y prestarse a contradicciones. En este caso, las in-
tencionalidades deben referirse a las reformas, mientras que en el ámbito de la 
realidad educativa es más conveniente utilizar el término de cambio operado y 
efectivo. Con base en los planteamientos del mismo autor puede establecerse que 
el término ‘reforma’ se entiende como la expresión de intenciones y proyecciones 
sobre lo que deberían realizar las instituciones educativas. Lo cual puede equipa-
rarse al planteamiento de otros teóricos cuando se señala que en el caso de las 
reformas curriculares, las transformaciones deben plantearse a nivel estructural 
con la finalidad de lograr la reforma académica (Lugo, 2008).
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Experiencias de formación docente y reformas curriculares

Méndez, Zenteno y Aguirre (2009) explican la dificultad que existe cuando 
se habla del éxito en la práctica docente, puesto que el éxito se encuentra 
condicionado por diversos factores.

El trabajo de investigación tuvo como objetivo identificar los elementos 
de planeación que con mayor frecuencia utiliza el docente para el diseño de sus 
cursos en el Colegio de Postgraduados (cp), institución de posgrado en Ciencias 
Agrícolas. Para obtener la información se aplicó un cuestionario a profesores de 
Puebla, Veracruz y Tabasco. A partir de los resultados, de manera general se con-
cluyó que el docente realiza una planeación de sus cursos con base en un enfoque 
tradicional, determinado, en gran medida, por su formación disciplinar y la natu-
raleza propia del posgrado (técnico agronómico), por lo que se requiere establecer 
un proceso de actualización continua en temas de educación y, en particular, de 
diseño curricular.

Chávez (2007) llevó a cabo un estudio acerca de los programas de posgrado 
en educación del estado de Chiapas. Menciona que actualmente en esa entidad 
los posgrados en Educación han cobrado importancia, debido al propio reclamo 
institucional en torno a la profesionalización de la docencia, que obliga a los do-
centes, de los diferentes niveles, a buscar alternativas para su formación, y de 
alguna manera garantice  la eficiencia de los procesos y el profesionalismo del 
actuar del maestro frente a su grupo o en sus diferentes ámbitos de acción. Pone 
énfasis en que los estudios de maestría en educación se han convertido no sólo 
en una necesidad sino en una exigencia que, de no ser cumplida, llenará de obs-
táculos el desarrollo del profesional de la educación. En el estado de Chiapas han 
proliferado los programas de maestrías y especialidades, en su mayoría ofertadas 
por instituciones privadas que, seguramente, han tenido como principio la pro-
fesionalización docente, pero que su oferta no ha logrado cubrir las necesidades 
reales a partir de los problemas educativos en Chiapas.

Por otra parte, Zamarripa (2010) desarrolló una investigación sobre la 
implementación del currículo oficial en el nivel de educación media superior. 
Su estudio se relaciona con las construcciones teóricas que tienen los profesores 
sobre el curriculum cuando participan en un proceso de formación participa-
tiva. En este trabajo se recupera la experiencia docente y la formación de los 
profesores de bachillerato con respecto a la manera como construyen el curriculum 

01 Procesos de formación Vol1-CAPITULO VIII.indd   463 11/14/13   8:13 PM



464 PROCESOS DE FORMACIÓN 2002-2011 VOL. I

formal. Su importancia radica en los aportes que se hacen al campo sobre la 
planeación curricular. 

Méndez, Zenteno, y Aguirre (2009) realizaron un estudio sobre las nociones 
y el significado de curriculum que tienen los profesores de una escuela preparato-
ria particular.

En los estudios de Zamarripa (2010) y Méndez, Zenteno y Aguirre (2009) 
se encontró coincidencias con la manera de entender el curriculum. Éste es con-
cebido como un proceso que integra teorías educativas, modelos pedagógicos y 
lineamientos didácticos, así como principios de la política educativa y, de manera 
analizada y reconstruida, elementos del desarrollo sociohistórico. 

Espinosa (2008) advierte la importancia del trabajo colegiado en las escuelas 
normales de Veracruz, con relación a la evaluación de su plan de estudios, especí-
ficamente de las licenciaturas en Educación Preescolar y Primaria. Este trabajo 
enfatiza la conceptualización del término trabajo colegiado y expone el proceso 
seguido en la evaluación interna y externa del actual plan de estudios. Se sigue la 
misma ruta de análisis en las investigaciones y estudios realizados sobre el tema 
del curriculum y la formación docente que abordan el trabajo colegiado de las es-
cuelas normales en relación con la evaluación de su plan de estudios. El éxito del 
trabajo colegiado se enmarca en la reforma a los planes de estudio de la educación 
normal, puesta en marcha en 1997, en la licenciatura en Educación Primaria y, en 
1999, en las licenciaturas de Educación Preescolar y Secundaria. También en la de 
Educación Física en el 2002 y en la de Educación Especial en el año 2004. 

La evaluación que del plan de estudios haga el cuerpo colegiado, debe partir 
de preguntas acerca de qué se hace en las instituciones para formar a los nuevos 
profesores. Por ejemplo: ¿proponen acciones que traten de solventar las deficien-
cias en la formación docente? Las respuestas pueden ayudar a mejorar las estrate-
gias para el diseño de nuevos programas de formación y actualización docente. 

En los colectivos de docentes se debe analizar los resultados de las evalua-
ciones (las que realiza el ceneval y las que se realizan de manera interna), con un 
espíritu crítico, exigente, lejos de cualquier complacencia, comprometidos con la 
formación de los nuevos docentes de educación básica (Espinosa, 2008). 

Hasta aquí, podría puntualizarse el hecho de que los procesos de evaluación 
de los planes de estudio no son suficientes para conformar un estado de arte real 
sobre los impactos de las reformas educativas en el país. Lo anterior demanda la 
búsqueda de nuevas alternativas que permitirán el desarrollo de planes de estudio 
específicos, acordes con las características propias de la universidad o institución, 
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con la composición de su profesorado, con la oferta de estudios y con los procesos 
de gestión e innovación.

Balance 

Lo relacionado con las reformas educativas fue un tema recurrente, sobre todo 
las que presentan una reformulación a partir de incorporar propuestas de 
innovación y cambio, las cuales se ven fuertemente influidas por las políticas 
educativas y las tendencias macrosociales en el desarrollo educativo de la 
mayoría de los países de América. Este campo se organizó desde el análisis de las 
investigaciones localizadas y con base en dos ejes de cambio: el impacto en 
la innovación curricular y la formación y práctica docente.

El material obtenido sumó más de 150 producciones de las cuales se se-
leccionaron 20 libros, 18 ponencias, 13 artículos de revistas, 10 informes de inves-
tigación, 5 artículos en línea y un capítulo de libro. Puede decirse que los trabajos 
recopilados plantean la esencia del cambio en el curriculum y que la tarea docente 
es considerada cada vez más compleja. En la mayoría de esas producciones se 
identifica los siguientes rubros: referentes, retos del diseño, aplicación, nuevos 
perfiles del profesorado y factores de confrontación. Los estudios inician con 
referentes que se reducen a dos o tres párrafos en los cuales teóricamente se 
apoyan las indagaciones, ya sea de autores reconocidos a nivel nacional o inter-
nacional o bien, de aquéllos que en el ámbito local sirven de orientación. Por otro 
lado, los textos más estructurados comprenden un análisis más profundo que con-
tiene ideas y nociones conceptuales de las teorías, así como posiciones teóricas. En 
este caso, se observó en tesis de maestría, pues de entrada es un espacio exigido en 
el formato de presentación de la investigación, por ser una producción científica. 

En cuanto a los retos del programa, así como su aplicación, por lo general 
los trabajos aluden a experiencias de implementación  y explican las diversas es-
trategias que se siguieron. En otros estudios se plantea los aspectos que no fueron 
considerados en las reformas curriculares y que demandan otro tipo de sujetos 
que establezcan los cambios, para lo cual se requiere precisar los perfiles de los 
actores sociales. Aquí se presentan los factores de confrontación, con el fin de 
establecer por qué suceden cambios o dificultades, qué hacer para desarrollar las 
propuestas curriculares y que además éstas resulten exitosas. 
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Considerando un punto de vista más amplio, se incluyeron otras investiga-
ciones que, a juicio personal, van más allá del análisis de lo realizado. Tal es el caso 
de Castañeda (2004), Díaz (2008), Díaz Barriga, F., (2003) y Lugo (2008), quienes, 
sobre el estudio del curriculum y la formación, aportan elementos clave como: 
cuestionamientos acerca de las estrategias para aplicar las políticas, identificación 
de discrepancias, potencialidades y niveles de concreción de las innovaciones, re-
visión crítica de las repercusiones en el desarrollo de la formación, nuevas formas 
de asumir los discursos, los procesos de formación y el desempeño docente.

 Los diecinueve trabajos de investigación (tesis) considerados en este estudio, 
explican cómo las reformas educativas influyen en las condiciones estructurales 
del sistema educativo. El currículo oficial orienta el discurso y permea la imple-
mentación del cambio. En este caso, las reformas son los discursos de poder que 
transitan entre lo ideal y la realidad, por lo que se transmiten mensajes ideológicos 
que se ven concretados en las políticas educativas. La mayoría de los trabajos (52) 
coinciden en que las reformas pueden significar avances progresivos cuando la in-
tención es extender el derecho a la educación, la democratización de la enseñanza 
y la equidad social.

Autores como Álvarez (2008), Ávila (1997), Teutli (2002), Martínez, Ortiz, 
Santillán y Viloria (2009) y Arceo, García y Vega (2009) consideran que las refor-
mas y los cambios curriculares para la formación de profesores dificultan los 
procesos innovadores, dado que representa una regresión respecto al modelo 
social, institucional, pedagógico o formativo. Cuando esto ocurre, los modelos 
educativos se enfrentan con serios problemas para incorporar los cambios y en 
lugar de lograr mejoras se crean serias regresiones que, entre otras cosas, dan lugar 
al estaticismo del trabajo docente, así como a dificultades en la evaluación institu-
cional y a problemas de evaluación.  

Estudios como los de Lugo (2008), Díaz (2008), Schmelkes (1998), Barrón 
(2005), Rosario y Espinosa (2005), Yurén y Romero (2008)  permiten avanzar ha-
cia otra arista y apoyan el pensamiento de que los factores de orden estructural, 
epistemológico y cultural, condicionan y determinan el porvenir de las reformas 
universitarias. En esta línea se inscriben las aportaciones de autores que en sus 
investigaciones ponen de relieve que la transformación educativa en las univer-
sidades es necesaria y posible. Las reformas van íntimamente ligadas con las 
innovaciones y la formación docente; por consiguiente, debe proponerse modelos 
y diagnósticos que dan forma a sus ideas. Tal es el caso de lo  planteado en el es-
tudio de Angulo y Orozco (2007), Lara (2007), Castañeda (2004), Esparza y Blum 
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(2009) y García (2004). La formación que requiere el profesorado, cada día debe 
ser un motivo para reflexionar e instrumentar, desde la teoría y desde la práctica, 
las experiencias que las instituciones de forma exitosa han implementado. Entonces, 
cabe preguntarse: ¿las reformas mejoran las prácticas educativas del profesorado, 
favoreciendo procesos de aprendizaje a partir del papel protagónico de los alum-
nos? La concepción y el diseño del currículo, la organización y gestión del centro 
escolar, el liderazgo de los equipos directivos, la aceptación e implicación de los 
agentes educativos o la formación del profesorado, son aspectos que deben estar 
ensamblados para que la innovación sea consistente y sostenible. El mérito está 
en sostener las innovaciones y preguntarse por qué se hacen y con qué facilidad. 
Desde este punto de llegada se integra al análisis la necesidad de trabajar desde 
la interdisciplinariedad y transversalidad para tejer espacios, saberes, complici-
dades y quereres en una misma dirección. El proceso de incorporación de la 
transversalidad trae consigo una serie de implicaciones que pueden convertirse 
en limitaciones, según aprecia Medina (2008). En la práctica, la transversalidad 
supone la aceptación de una función ética en la formación profesional que com-
plementa a la científica.

En algunos casos los temas están determinados por situaciones socialmente 
problemáticas que llegan a convertirse en ámbitos prioritarios; en otros, los temas 
ayudan a definir los rasgos de identidad de la institución educativa a partir de 
una visión muy particular sobre la tarea educativa. Otro grupo de aportaciones se 
centra particularmente en la necesidad de una formación como instrumento para 
influir en el cambio docente. Los estudios que se han reunido sobre la formación 
y el curriculum no se orientan de manera contundente a la explicación teórica del 
uso del término. Por otra parte, tampoco existen conceptos que como sustento 
argumenten la conformación, estructuración, diseño o reestructuración de un 
curriculum, como en el caso de la teoría deliberadora del curriculum, surgida a 
partir de las ideas de Joseph J. Schwab. La influencia de esta teoría y de este autor 
ha repercutido poco en el mundo de habla hispana. En la formación de profesores, 
el curriculum  pasa por un periodo de reestructuración y debate, como sucede con 
otras disciplinas pedagógicas. ¿Qué necesita enseñarse a los futuros profesores y 
cómo debe de hacerse? ¿Qué espera la sociedad de los profesores? Estas son pre-
guntas difíciles de responder, dificultad que crece a medida que se dibujan las 
implicaciones que tienen dichas respuestas.

En el marco teórico de la educación, enfocarse en los temas centrales sigue 
siendo un aspecto primordial. La teoría del curriculum, según se entiende en el 
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mundo anglosajón, analiza todas esas preguntas. Tal como se presentan el 
curriculum y la formación del profesorado en las complejas instituciones so-
ciales y culturales de la escuela, el curriculum está en permanente cambio y debe 
ajustarse. Lo que se busca dentro de la teoría del curriculum son estructuras para 
un pensamiento reflexivo y planificador sobre la mejora de los currículos y de la 
enseñanza en el mundo real.  

A partir del planteamiento de no seguir considerando a la formación como 
algo periférico, desligado del centro de la tarea de formarse, surge una orientación 
insertada en el curriculum, con un enfoque estrechamente vinculado al proceso 
educativo. Esta nueva concepción de la formación, que se desprende del análisis 
de más de la mitad de los trabajos recopilados, está basada en las teorías del de-
sarrollo del curriculum flexible. Se considera que no es fácil hablar de formación 
en el curriculum escolar, porque hay una serie de aspectos que han de tenerse en 
cuenta cuando se habla de implantación de modelos, reformas y planes de estudio, 
entre otros.

En general, los esfuerzos  de las instituciones para transformarse y adaptarse 
a los cambios del mundo globalizado han sido importantes, pero dentro del sector 
educativo todavía no se logran los propósitos de las reformas del Estado. 

Los cambios en los modelos organizacionales deberán permitir el cambio 
de los perfiles académicos, tanto de docentes como de investigadores, ya que 
se requiere un nuevo profesional de la educación con conocimientos profundos 
sobre su área y con habilidades docentes para generar procesos de aprendizajes 
significativos.

En el currículo del nivel de educación básica y normal se señala como priori-
tario el establecimiento de políticas institucionales respecto a la incorporación a 
la docencia, con base en un estudio sobre las posibilidades de la evaluación de sus 
competencias didácticas y profesionales. Para profundizar en el campo del cono-
cimiento a través de la investigación será necesaria la participación permanente 
en el análisis colegiado de los programas educativos de cada nivel. La integración 
de redes o comunidades de conocimiento y de aprendizaje son clave para de-
sarrollar investigación sobre el propio trabajo docente y profesional orientado al 
desarrollo humano, al crecimiento personal y emocional.

Desde los aportes de Medina (2008), la incorporación de los temas trans-
versales del currículo plantea un gran desafío a los actores del proceso educativo, 
pues demanda un cambio en la forma de entender y operar su lógica de con-
strucción y desarrollo. Insiste en  adoptar los nuevos enfoques para el diseño de 
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planes de estudio, con base en formas integradas y con alternativas de continuidad 
horizontal y vertical que orienten la selección y organización de contenidos. Una 
visión diferente sobre la práctica educativa es lo que se requiere para llegar a la 
reflexión y el cuestionamiento, asociados al rigor de los contenidos disciplinares.

Los planteamientos anteriores, cimentados en las propuestas actuales del 
Estado, respecto a cada uno de los diferentes niveles educativos, constituyen un 
avance importante para lograr una nueva formación que sea adecuada al tipo de 
cambios y transformaciones de las sociedades del conocimiento que nos demanda 
el mundo global, al tiempo que la educación vaya encaminándose hacia la for-
mación de individuos innovadores y con alta capacidad de respuesta a las demandas 
y necesidades sociales.
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CAPÍTULO 9
Formación y tecnologías

Ileana Rojas Moreno1

Confundidos por la escala y el alcance del cambio histórico, la 
cultura y el pensamiento de nuestro tiempo abrazan con fre-
cuencia un nuevo milenarismo. Los profetas de la tecnología 

predican una nueva era, extrapolando a las tendencias y 
organizaciones sociales la lógica apenas comprendida de los 

ordenadores y el and
Castells, 2008:30

Introducción

La columna vertebral de este capítulo se definió a partir del enlace entre dos 
conceptos nodales: Formación y tecnología. Este vínculo fija un punto de arranque 
para ubicar la producción discursiva afín2, reportada durante el periodo 2002-
2012. Desde nuestra perspectiva, a esta articulación puede considerársele un 
objeto de estudio por derecho propio si tomamos en cuenta que el núcleo de los 
cambios en la Cuarta Revolución Tecnológica está asentado en la tecnología de 

1 Facultad de Filosofía y Letras, unam. En este trabajo se contó con la valiosa colaboración de José 
Miguel Sánchez Alemán, tesista de la licenciatura en Pedagogía en la unam, en cuanto al manejo de 
bases de datos, ficheros, cuadros, gráficas, referencias y revisión final del texto.

2 En este capítulo se utiliza la categorización producción discursiva, entendida como el conjunto de docu-
mentos e investigaciones sobre el vínculo formación-tecnologías, elaborados, publicados y difundidos 
por autores mexicanos durante el periodo mencionado.
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la información (ti)3 y, ésta a su vez, nos remite a los avances y emplazamientos de 
las tecnologías de la información y comunicaciones (tic) 4. Ambas están presentes 
en todos los ámbitos de la vida humana y se tornan aún más complejos los 
escenarios de la economía, la sociedad, la cultura y, por supuesto, la educación.

Destacados autores como Touraine (2005), Bell (2006), Castells (2008), Gib-
bons (1997) y Lyotard (1993), han analizado el vertiginoso desenvolvimiento tec-
nológico y con ello  han esbozado un panorama en el que las marcas de moderni-
dad, industrialización, posmodernidad y postindustrialización se ubican a modo 
de coordenadas procesuales y de temporalidad para posicionar los desarrollos 
científicos y tecnológicos de los siglos xix y xx. Siglos que marcaron el tránsito de 
sociedades avanzadas, cuya economía estaba soportada por la industrialización y 
la producción de bienes de las sociedades centradas en establecer intrincadas re-
des de servicios y en el incremento exponencial de las tecnologías, concretamente 
las tecnologías de la información y comunicaciones (tic).

De acuerdo con la mirada de expertos, este panorama perfilado tan a grandes 
rasgos se entreteje en una perspectiva más amplia y compleja a la que algunos teóri-
cos han denominado Aldea global (McLuhan, 1986), Era Tecnotrónica (Zbigniew, 
1973), Sociedad Postindustrial (Bell, 2006), Sociedad de la Información (Castells, 
2002), y Sociedad del Conocimiento (Drucker, 1994), entre otras. Al rastrear es-
tas denominaciones de épocas, encontramos como punto en común la discusión 
acerca de si las tic por sí mismas mejoran sustantivamente la vida humana en 
cualquier lugar del mundo. Sin duda, en la práctica educativa las tic brindan nu-
merosos apoyos para hacer más dinámicos y flexibles los procesos formativos, 
especialmente si consideramos que, a partir de su incorporación al trabajo en el 
aula, han surgido nuevas vetas de interacción en ambientes de aprendizaje inédi-
tos, en los cuales la comunicación mediada por recursos tecnológicos diversos 
continuamente plantea múltiples retos. Esta constante hace más compleja la tarea 

3 En coincidencia con Bell, Castells (2008) ubica la tecnología como el uso del conocimiento científico 
para especificar modos de hacer cosas de manera reproducible. Para el autor, las Tecnologías de la 
Información (ti) incluyen el conjunto convergente de tecnologías de la microelectrónica, la informáti-
ca (máquinas y software), las telecomunicaciones/televisión/radio, la optoelectrónica y la ingeniería 
genética.

4 A reserva de ampliar esta categorización, en el desarrollo de este capítulo con las tic se alude a toda 
forma de tecnología usada para generar, transformar y transmitir información, específicamente a partir 
de la utilización de computadoras y programas diversos.
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de definir perfiles de formación, acordes con las exigencias de manejo de dichos 
recursos, en ambientes diversos y en constante transformación.5 

Desde este encuadre, y considerando la vertiginosidad de los avances tec-
nológicos, así como su consecuente impacto en el ámbito educativo en nuestro 
país —al igual que en el resto del mundo—, es necesario el abordaje del vínculo 
formación-tecnologías, al menos en dos vertientes: a) la formación en tecnología, 
mejor conocida como educación tecnológica, en los diferentes niveles y modali-
dades que ofrece el sistema educativo, y b) la formación de los sujetos (docentes, 
alumnos, usuarios en general) para la incorporación y manejo de tecnologías, de 
tic en este caso, al igual que el inciso anterior, en todos los niveles y modalidades 
educativos, a la luz de parámetros diferentes de los utilizados en el último cuarto 
del siglo xx. Respecto al desarrollo del presente capítulo, es a partir del anudamiento 
referido en el segundo inciso que hemos organizado el contenido en cinco rubros 
temáticos.  

En el primer rubro destacamos algunas puntualizaciones iniciales para en-
marcar la revisión analítica que aquí presentamos: se trata de los conceptos clave 
de formación y tecnología y sus derivaciones categoriales, incluyendo además un 
breve recorrido histórico de poco más de dos siglos, visto a la luz de la termi-
nología característica de este campo, que va desde las denominaciones precur-
soras de la tecnologización de la enseñanza hasta las de más reciente aparición 
en el escenario global, las tic, con especial énfasis en la práctica educativa en 
México. En el segundo rubro se destaca algunas generalidades de la producción 
discursiva, desarrollada en la década pasada, a modo de situar los referentes que 
marcaron puntos de partida de avances y, en su caso, aportaciones al campo del 
conocimiento educativo en este nuevo periodo. En el tercer rubro presentamos 
una panorámica que caracteriza la producción discursiva, analizada en términos 
estadísticos, a partir de datos generales básicos sobre el volumen de trabajos se-
leccionados. En el cuarto rubro se analizan las problematizaciones en la produc-
ción discursiva, en torno a tres cuestiones básicas: a) las miradas de corte teórico, 
filosófico y sociohistórico sobre la presencia envolvente de las tic en todos los 

5 Ejemplo de este planteamiento es el tema de los estándares de competencias en tic para docentes y el 
consecuente posicionamiento de la unesco (2008), al señalar que en un contexto educativo sólido, las 
tic posibilitan la adquisición y el desarrollo de competencias informacionales, sustentables sobre la 
base de una formación docente no sólo disciplinaria y pedagógica, sino además de una actualización 
tecnológica o de alfabetización digital básica.
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ámbitos de la vida cotidiana contemporánea; b) los procesos institucionales de 
apropiación y manejo de las tic en la práctica educativa, y c) las propuestas de de-
sarrollo educativo a partir de la incorporación de las tic. Por último, en el quinto 
apartado se presenta el balance de la producción discursiva analizada en el periodo 
acotado, a partir de la valoración de los hallazgos en términos de aportes para el 
avance del conocimiento y las tareas pendientes, que probablemente ayudarán a 
definir una amplia agenda de investigación para la próxima década.

Elementos iniciales: definiciones y categorizaciones
básicas, problematizaciones-eje y terminología

Para este primer rubro partimos de consideraciones puntuales en torno a las 
nociones de base, formación y tecnología, señalando únicamente algunos 
planteamientos que, desde la perspectiva y alcances de este capítulo, nos ofrecen 
el encuadre básico para el análisis de la producción discursiva, seleccionada 
precisamente bajo este criterio de articulación y del cual se derivan categorías de 
análisis, problematizaciones y una terminología específica.

Formación

La noción de “formación” nos enfrenta a un concepto complejo y multisémico, 
según lo muestra Ducoing (2005). Un concepto en cuya delimitación se han 
cruzado las miradas e interlocuciones de diversas disciplinas, que contribuyen 
a vislumbrar el panorama de su complejidad, más que presentar tal o cual 
definición, declarándola agotada de una vez por todas. En cambio, cada vez 
se formulan más interrogantes acerca de la naturaleza de la formación, sus 
fundamentos y alcances. Para efectos de este marco inicial retomamos algunos 
elementos conceptuales, a partir de una recuperación abreviada de intuiciones 
teóricas de Gadamer, Honoré y Ferry.

Gadamer (1988), en  sus planteamientos asienta la formación en un con-
texto humanista, con lo cual cobra una dimensión más amplia y compleja, pues 
contempla aspectos como los siguientes: 1. Un proceso de adquisición de cultura 
o patrimonio personal del humano culto, mediante el cual el sujeto se apropia 
enteramente de aquello en lo cual y a través de lo cual se forma. 2. Al tratarse de 
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una apropiación, todo lo que ella incorpora se integra en ella y nada desaparece, 
rasgo que valida su carácter histórico de conservación. 3. Un concepto estrecha-
mente vinculado con las ideas de enseñanza, aprendizaje y competencia personal, 
ya que el ser humano no es por naturaleza lo que debe ser, y por eso necesita de la 
formación. 4. Una mayor significación del resultado del proceso, que del proceso 
en sí mismo. 5. El hecho de que la formación no conozca objetivos que le sean ex-
teriores y que sólo sea vista como tal en la temática reflexiva del educador. Desde 
esta mirada, la formación queda vinculada al concepto de educación y, si bien este 
nexo es estrecho, se requiere diferenciarlos para ubicar sus respectivas particulari-
dades e implicaciones.

De los aportes de Honoré (1980), retomamos sus apreciaciones sobre la for-
mación en relación con otras denominaciones, como por ejemplo, las categoriza-
ciones formación profesional, formación psicoanalítica, formación docente, for-
mación en o formación para. Este señalamiento pone énfasis en el hecho de soslayar 
el abordaje de esta noción, como si para ocuparse de ella sólo pudiera atribuírsele 
sentido alguno a partir de su relación con algo específico. Siguiendo el argumento 
del autor, pareciera que la formación no tiene presencia propia sino en la lógica de 
su articulación, con un contenido específico, de la formación para algo.

También de Honoré recuperamos el argumento sobre los dos niveles sepa-
rados, en principio, dentro de la formación: el nivel de la exterioridad y el de la 
interioridad. Por una parte, si la formación se propone como algo que el sujeto ha 
adquirido después de haber efectuado cierto recorrido (p. ej., una experiencia), 
entonces, se encuentra en el plano de la exterioridad y representa un bien que 
puede ser conquistado, comprado o adquirido. Pero, por otra parte, si la for-
mación es considerada como una dimensión característica del sujeto (p. ej., una 
capacidad inherente para transformar en experiencias significativas los sucesos 
cotidianos), entonces, la formación no es algo que pueda adquirirse sino más bien 
una disposición que puede cultivarse y, por ende, desarrollarse. Se encuentra, en-
tonces, en el plano de la interioridad. En nuestra opinión, más que una argumen-
tación paradójica podría comparársele con el principio de la Banda de Moebius, 
el movimiento continuo de la figura que tiene una sola cara y en la cual “entramos 
saliendo y salimos entrando”6.

6 La utilización metafórica de la Banda de Moebius o figura no lineal de una sola cara, refuerza el argu-
mento siguiente: desde una mirada más detenida, el desdoblamiento de planos con fines analíticos (in-
terioridad: sujeto-exterioridad-objeto) reclama con más exigencia la aproximación interdisciplinaria al 
tema de la formación. Esto, tal vez serviría como enlace entre los diferentes campos del conocimiento.
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Por último, de acuerdo con Ferry (1990), el discurso sobre la formación im-
plica elementos diversos y tiene connotaciones muy distintas, según los campos 
de actividad a los cuales sea referida. Para Honoré, la formación puede analizarse 
desde tres perspectivas diferentes, a la vez que complementarias: a) una función 
social de transmisión del saber (conocimiento), saber-hacer (habilidad) y saber-
ser (actitud), en beneficio de un sistema económico o de una cultura dominante 
(perspectiva sociológica); b) un proceso de desarrollo y de estructuración de la 
persona que lo realiza con una doble perspectiva: la de la maduración interna 
y la de posibilidades de aprendizajes, reencuentros y experiencias (perspectiva 
psicológica), y c) una institución que comprende un dispositivo organizacional 
hecho de programas, planes de estudio, niveles y modalidades de enseñanza, cer-
tificaciones, espacios áulicos de la práctica educativa, con sus normas, modelos, 
tecnicidad y lenguaje propios (perspectiva educativa).

Para el autor, la diferenciación de estas perspectivas de análisis nos deja ver 
que en la noción de formación se filtran también apreciaciones múltiples, a la 
vez que contradictorias. Esta condición resalta la necesidad de la reflexión crítica 
sobre el tema y, tanto por, parte de los formadores como de las instituciones edu-
cativas comprometidas para lograr la formación de los sujetos en un marco emi-
nentemente histórico-social.

A partir de las argumentaciones anteriores, asumimos que la formación 
traspasa los límites de la capacitación o habilitación, al comprometer procesos 
de mayor integración y profundidad en el ejercicio intelectual. Esto último, so-
bre la base de reconocer la importancia de aspectos tales como los avances tec-
nológicos o ciertos logros como la democratización y la ética. De ahí que, en el 
reconocimiento de la formación como totalidad, se refrende su carácter histórico 
como proceso esencialmente humano para la recuperación de la cultura, además 
de acrecentar las posibilidades del sujeto para la construcción conceptual y la pro-
ducción del conocimiento.

Tecnología

De manera similar a la complejidad de la noción de formación, en cuanto a la 
noción de tecnología también encontramos un abanico de acepciones diversas, 
en principio, diferenciadas en dos niveles: a) un primer nivel que abarca los 
conceptos de técnica (formas de hacer, procedimientos), ciencia y conocimiento 
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(empírico, científico), medios (herramientas, instrumentos, aparatos, equipos, 
máquinas), y b) un segundo nivel referido a las formas de vinculación entre 
los seres humanos y la tecnología a partir de formas de enseñanza, valores 
entretejidos, intereses y necesidades de diversa índole (sociales, políticos, 
económicos, culturales, etcétera), y sus consecuentes efectos en la naturaleza y 
en la sociedad. 

De acuerdo con Castells (2008), el paralelismo entre la aparición de la máqui-
na de vapor y la motorización, aparejadas con la primera revolución industrial del 
siglo xviii, el desarrollo de la electricidad y el motor de combustión interna, y 
cien años después con la segunda revolución industrial, y la presencia de la com-
putadora y el software, allegados con la tercera revolución tecnológica, impulsada 
desde la década de los años cincuenta, en el siglo xx le da consistencia al argumen-
to sobre el hecho de encontrarse la humanidad entera en un momento histórico 
“inductor de discontinuidad” entre los planos de la economía, la sociedad y la 
cultura. Siguiendo al autor, la relación histórica de las revoluciones tecnológicas 
revela que todas ellas se caracterizan por “su capacidad de penetración” en todos 
los ámbitos de la vida humana, no como un elemento externo a instalarse, sino 
como parte de un intrincado tejido social.

Por otro lado, para Olivé (2008) y Langner (2007) la presentación desarticu-
lada de las nociones de técnica y tecnología,  donde la técnica se relega a una con-
dición primitiva del pensamiento creador, mientras que la tecnología es la versión 
posmoderna y científica de la técnica, deriva en una apreciación distorsionada que 
desconoce la riqueza de la técnica para la solución de problemas y la invención 
de objetos y procesos, depositando únicamente en la tecnología el potencial para 
el avance del conocimiento. De hecho, desde la última década del siglo xx se en-
fatiza como una constante la presencia de una relación más estrecha entre ciencia 
y tecnología, en un contexto amplio: el de la sociedad del conocimiento.7 Esta 

7 La categorización de ‘sociedad del conocimiento’ fue utilizada por primera vez en 1969 por Peter 
Drucker, y hacia la década de 1990 se redefinió para diferenciarla de otra más específica, la de ‘socie-
dad de la información’. Olivé (2008), a su vez, basado en Castells (2008), explica que las sociedades 
de la información surgen a partir de la utilización constante y de las innovaciones intensivas de las ti 
y las tic. Sin embargo, información no es sinónimo de conocimiento, sino la base para el desarrollo 
de este último; es decir, la información es un instrumento para producir conocimiento, pero no es el 
conocimiento en sí. Castells enfatiza  que la sociedad del conocimiento no es una entidad concreta sino 
una utopía a la que se aspira a llegar en un tiempo no muy remoto. Por otra parte, y según cifras de J. 
Appleberry (1998), el conocimiento de base disciplinaria, y registrado internacionalmente, tardó 1 750 
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apreciación esboza un panorama inédito y sin precedentes en el establecimiento 
de “redes de relaciones”, a partir del cual toda agenda nacional o internacional, en 
torno a la definición de políticas para la atención de problemas sociales, sin duda 
relacionados con los avances de la ciencia y la tecnología, tiene que abordarse de 
manera integral y desde amplios marcos ético-jurídicos. 

Sin profundizar en las discusiones que filósofos, historiadores, sociólogos 
y otros expertos han desarrollado, en este capítulo habremos de considerar por 
tecnología un conjunto de procesos y conocimientos técnicos, ordenados cientí-
ficamente y considerados básicos, lo mismo para crear o diseñar bienes y servi-
cios o bien, para resolver problemas y satisfacer necesidades de primer orden para 
la supervivencia (económicas, sociales, culturales, etc.), o también para facilitar la 
realización de múltiples actividades interconectadas entre sí, todo ello enmarcado 
en un contexto ético-social. Cabe destacar que esta delimitación toma en cuenta 
los aspectos de objeto y procedimiento, pues en forma recurrente encontramos la 
referencia de “tecnología” y “tecnologías” en un intento por diferenciar un campo 
de estudio o disciplina teórica que estudia saberes comunes a otros ámbitos del 
conocimiento (p. ej., Tecnología Educativa), de una aplicación específica, como 
sería la especialización en una rama en particular para preparar al estudioso en un 
manejo acotado de tecnologías importantes (p. ej., Educación Tecnológica).

En este encuadre ubicamos, entonces, la categorización de tecnologías de 
la información y comunicaciones (tic), mediante la cual se abarca un espectro 
de formas de tecnología utilizadas para la gestión y la transformación de la in-
formación, principalmente a partir del manejo de computadoras y programas 
que permiten crear, modificar, almacenar, proteger, transmitir y recuperar la 
información. Como tal, la información puede presentarse en múltiples formas: 
paquetes de datos (caracteres), conversaciones de voz, imágenes fijas o en mov-
imiento, presentaciones multimedia, gráficos y otras. Desde estos parámetros, 
hablar de tic es posicionarse en asuntos sobre el manejo de las computadoras, el 
software y las telecomunicaciones, básicamente.

 años en duplicarse por primera vez, contado desde el inicio de la era cristiana y hasta el periodo de 
invención  de la máquina de vapor. Pasados ciento cincuenta años (1900), el conocimiento acumulado 
duplicó su volumen, situación que se presentó nuevamente transcurridos otros cincuenta años (1950). 
Según los expertos, ahora esta condición sucede cada cinco años y se estima que para el año 2020 el 
conocimiento se duplicará cada setenta y tres días.

 http://sigec.cuaed.unam.mx/sitios/udtics/mod/sigec/sigec.php/1,3,3/contenido/index.htm [consulta: 
30 de  junio de 2012]
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Categorizaciones básicas y problematizaciones-eje

A la luz de las precisiones anteriores se plantea la pregunta: ¿hacia dónde deriva 
el enlace entre formación y tecnologías en la producción discursiva analizada? 
Para responderla consideramos la panorámica de trabajos analizados, en la 
cual se observa una tendencia orientada a la definición de tres categorizaciones 
básicas: formación del docente, formación del alumno y formación del usuario 
común. En las tres denominaciones  el nudo gordiano se amarra con el tema-
objeto de la incorporación y utilización de las tic en el ámbito específico de 
la práctica educativa, pero de manera más amplia se engloba en la categoría 
intermedia8 de “formación del sujeto en los procesos de apropiación y uso de 
tecnologías”. En todo caso, a partir de este esquema categorial, la mayoría de los 
trabajos analizados se enfocan en el “aprovechamiento de las bondades de las 
tecnologías”, coincidiendo con los argumentos de St-Pierre y Kustcher (2001), 
y sólo en documentos específicos (Amador, 2008; Castañeda, 2004; y Vázquez 
F., 2004) se formulan advertencias ante un problema declarado: el carácter 
envolvente e invasivo de las tic, a cuya lógica se ha sometido la humanidad en 
su conjunto.

A partir de la categoría intermedia referida y considerando la variedad del 
espectro temático, ubicado en la producción discursiva de referencia, también se 
ubicaron  líneas de argumentación o problemas-eje que permitieron una última 
clasificación de los trabajos en tres grupos específicos: a) las reflexiones de corte 
teóricos-filosófico y de índole sociohistórica y política, presentadas a modo de 
ensayos de base documental y no propiamente derivadas de referentes empíricos, 
pero igualmente valiosas por su aportación consistente, sistematizada y pondera-
da al campo educativo; b) las investigaciones basadas en metodologías cuantita-
tivas, cualitativas y mixtas, a partir de las cuales se da cuenta de los procesos de 
incorporación y manejo de las tic en la práctica educativa, y c) las propuestas 
modélicas de desarrollos educativos específicos, sobre la base de diagnósticos de 
necesidades, estrategias políticas amplias y requerimientos institucionales especí-
ficos. Así, en el Esquema 1 observamos la organización del aparato categorial que 
define la estructura del presente capítulo.

8 De acuerdo con Buenfil (2008: 29-40), el recurso de “categoría intermedia” forma parte de las coorde-
nadas intelectuales de la investigación (cuantitativa, cualitativa y mixta), y su construcción encierra el 
reto de enfrentar el carácter general y abstracto de la teoría para efectuar el amarre con la especificidad 
histórica de un hecho o fenómeno determinado.
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Terminología ad hoc

En el rastreo de la terminología ad hoc que arroja la revisión de los documentos 
analizados,9 situamos cuatro momentos históricos que, a modo de marcas 
en el tiempo, nos llevan por un recorrido de largo aliento en los procesos de 
tecnologización de la educación: a) el primer momento con el proceso de la 
tecnificación de la enseñanza a lo largo del siglo xix mexicano (Granja, 2005); 
b) el segundo, durante el periodo del México posrevolucionario, a partir de la 
presencia de la radio educativa (Roldán, 2009); c) el tercero, a lo largo de la segunda 
mitad del siglo xx, con la presencia incipiente y cada vez más afianzada de la 
Tecnología Educativa (Ramírez, 2006; Tapia, 2007, Rojas, 2010); y, d) el cuarto 
y último, con una visión crítica de los desafíos tecnológicos de la era de Internet 
(Amador, 2008; Buenfil, 2010), pero también con un horizonte promisorio por la 
innovación tecnológica aplicable a la educación (Ruiz, 2011). Con este recorrido 
contamos con  una variedad tecnológica que da cuenta de la vertiginosidad de 

ESQUEMA 1.  Estructura conceptual, categorías y ejes argumentativos

Fuente: Gráfico elaborado con base en Rojas, I. y J. M. Sánchez (2012).

ARTICULACIÓN BÁSICA
FORMACIÓN - TECNOLOGÍAS

PROBLEMATIZACIÓN-EJE 1:
REFLEXIONES

CATEGORÍA 1:
FORMACIÓN DEL DOCENTE

PROBLEMATIZACIÓN-EJE 2:
INVESTIGACIONES

CATEGORÍA 2:
FORMACIÓN DEL ALUMNO

CATEGORÍA INTERMEDIA:
FORMACIÓN DEL SUJETO EN PROCESOS DE 

APROPIACIÓN Y USO DE TECNOLOGÍAS

PROBLEMATIZACIÓN-EJE 3:
PROPUESTAS

CATEGORÍA 3:
FORMACIÓN DEL USUARIO

9 Del volumen de trabajos correspondientes a la producción discursiva de esta subárea, se ubicó única-
mente siete documentos que desarrollaron un abordaje de corte sociohistórico más o menos amplio, 
y a partir de los cuales fue posible trazar este rastreo (cfr. Referencias bibliográficas 1: Granja, 2005; 
Roldán, 2009; Ramírez, 2006; Tapia, 2007; Amador, 2008; Buenfil, 2010; Ruiz, 2011).
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los cambios en la práctica educativa, ocurridos principalmente entre la segunda 
mitad del siglo xx y la primera década del xxi, en ámbitos locales (nacionales), 
pero necesariamente articulados con procesos sociales, económicos y políticos de 
alcance mundial (global). Mediante los trazos de estas trayectorias, en múltiples 
niveles descritos a continuación y representados en el cuadro 1, mostramos 
cuatro etapas en las que se observa la emergencia y el desplazamiento10 de un 
vocabulario representativo de cada periodo sociohistórico.

Etapa 1. La maquinización de la enseñanza en el México decimonónico. De 
acuerdo con Granja (2005), a lo largo del siglo xxi la presencia de la moderni-
dad en el contexto mexicano  está asentada en el sentido de la maquinización. 
El papel predominante de las máquinas en la vida social “se exacerbó” con la 
expansión de la industrialización, y el ámbito de la enseñanza no pudo escaparse 
de estos influjos. Por máquinas de enseñanza la autora reporta, mediante una 
investigación histórico-genealógica, un conjunto de objetos considerados 
verdaderas piezas de museo: el aritmómetro, la pizarra calcante, las “obritas” 
(cuadernillos, opúsculos y libros de formato pequeño), las cartillas y máquinas 
para “enseñar a escribir la letra inglesa”, el silabario mecánico, las cartas geográ-
ficas y la caja enciclopédica para la enseñanza intuitiva. La clave para analizar 
este primer conjunto es  su ubicación como inventos de artistas (docentes), in-
teresados por la enseñanza objetiva de las ciencias y las artes en la educación 
primaria.

Etapa 2. La radio educativa en el México revolucionario. A partir de una 
contextualización sociohistórica de corte comparativo (México-Alemania), la 
investigación de Roldán (2009) reporta la presencia de la radio educativa en 
nuestro país, y destaca las particularidades surgidas a partir de la incorporación 
del citado recurso tecnológico, novedoso en ese momento. De acuerdo con la 
investigadora, si bien en México el desarrollo de la radiodifusión fue rápido 
al igual que en otros países (p. ej., Estados Unidos, Alemania), el impacto social 
fue más limitado. Básicamente, el comparativo desarrollado por Roldán se cen-
tra en las dos radiodifusoras educativas, dada su relativa similitud institucional, 
que para el caso de nuestro país se refiere a la estación mexicana czf-xfx (1924-

10 Con base en la analítica de rastreo derivada de los trabajos de M. Foucault y J. Derrida, utilizamos aquí 
la noción de “emergencia” para aludir a procesos de formación y surgimiento de conceptos, mientras 
que la noción de “desplazamiento” hace referencia a las dinámicas de reacomodo en el tiempo de los 
significados utilizados en una producción discursiva determinada (cfr. Rojas, 2005: 56-57).
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1937), fundada como emisora oficial de la Secretaría de Educación Pública 
(sep), y cuya cartera de difusión de ese entonces incluía, entre otros, programas 
de educación rural, canto coral y gimnasia, dirigidos principalmente a los maes-
tros rurales a modo de actualización docente. La hipótesis validada muestra que 
mientras en la radio alemana privaron los principios de “radioescucha autóno-
mo” y “autoaprendizaje (sic)”, en la radio mexicana prevalecieron los principios 
de “redención” y “emancipación social”. No obstante las diferencias, Roldán en-
fatiza que en ambos casos la utilización de la radio educativa se enmarcó en un 
proyecto general de transformación social a través de la educación, con lo cual 
se sentó un precedente en la incorporación de medios de comunicación masiva 
en el ámbito educativo.

Etapa 3. La tecnología educativa en el México moderno de la segunda mi-
tad del siglo xx. En este corte se ubican tres documentos, los dos primeros pre-
sentados en la modalidad de ensayo, cuyo principal aporte es la demarcación 
del panorama del avance de las tecnologías educativas en el ámbito educativo. 
En el texto de Ramírez (2006), el señalamiento sobre las tecnologías se desarrolla 
considerando brevemente la articulación con las políticas educativas en turno, 
y tomando como punto de inicio y eje principal el tema de la formación de do-
centes de educación básica. En el recorrido propuesto, además de los avances 
observables a partir de la incorporación de tecnologías novedosas en la práctica 
educativa (telesecundaria, sistemas abiertos, cómputo educativo, conectividad 
inalámbrica), resulta de interés el señalamiento abreviado sobre la transfor-
mación en los discursos oficiales sobre políticas educativas y la presencia en 
aumento de las tecnologías para solucionar problemas de cobertura y perma-
nencia de la población atendida en los servicios educativos. En el texto de Tapia 
(2007), el recuento está más acotado aún por referirse al recurso de la televisión 
educativa. Para este autor, la normatividad sobre la utilización del medio en el 
ámbito educativo, ha sido la base de las políticas oficiales, en particular de las 
más recientes para atender el rezago educativo. Aquí, el énfasis está puesto en 
la creación de dependencias oficiales (p. ej., Dirección General de Televisión 
Educativa), redes de comunicación vía satélite (p. ej., edusat), las propuestas 
educativas (p. ej., Secundaria Digital, Videoteca Educativa de Las Américas, Tel-
evisión Educativa) y los servicios educativos diversos (telesecundaria, secunda-
ria a distancia para adultos, capacitación, promoción de la educación superior, 
barra educativa por televisión y radio, programas culturales diversos de arte y 
ciencia). El texto de Rojas (2010) muestras los aportes teóricos y metodológicos 
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en los estudios de la comunicación, la articulación de los procesos de educación 
y comunicación y su estudio como subdisciplina, así como el soporte derivado 
del manejo de las tic en el desarrollo de la práctica educativa. Mediante un 
rastreo sociohistórico, la autora analiza el tema de la formación en el ámbito de 
la comunicación en el nivel universitario, intentando comprender cómo ha ido 
configurándose la delimitación de saberes y espacios institucionales que atra-
viesan el campo de la comunicación, de las tic y de la pedagogía en el periodo 
comprendido entre 1951 y 2008.

Etapa 4. El nuevo protagonismo tecnológico y la trasposición didáctica del 
siglo xxi. En este último corte se ubica tres documentos que puntualizan algu-
nos elementos para completar el panorama de la tecnologización de la práctica 
educativa en nuestro país, desde la terminología desarrollada. Esto último, al 
posicionar los recursos tecnológicos en un lugar protagónico del citado esce-
nario, que deriva en una transposición observable desde diversos ángulos. En 
el caso de los trabajos de Amador (2008) y Buenfil (2010) se ofrece sendas lec-
turas de análisis crítico a este respecto. Con Amador encontramos el análisis 
de tendencias y desafíos del pensamiento tecnoeconómico prevaleciente en las 
políticas, estrategias y acciones acordadas entre los organismos internacionales 
y los gobiernos nacionales, con la pretensión de impulsar un modelo univer-
sal de sociedad. Buenfil, por su parte, discute algunos posicionamientos de los 
proyectos de educación superior, relativos al uso de las tic, con lo cual enfatiza  
su condición globalizante. En ambos documentos hay al menos dos puntos de 
coincidencia: a) el cuestionamiento a la categorización de ‘sociedad del cono-
cimiento’ en términos de un modelo universalizante a seguir, y b) las implica-
ciones teóricas, las discrepancias y coincidencias entre los enfoques europeo y 
estadounidense para abordar el lugar que han ocupado las tic en las sociedades 
posindustriales, y las repercusiones dominantes en la primera década del siglo 
xxi en las sociedades dependientes. Por último, Ruiz (2011) ofrece argumentos 
consistentes en torno a la utilización de los avances tecnológicos en el ámbito 
educativo, concretamente de los entornos virtuales de aprendizaje. Según este 
autor, la presencia de las tic abre las puertas a un debate en el que habrá de 
cuestionarse los desarrollos teórico-metodológicos vigentes, a fin de proponer 
nuevos abordajes sobre la instrumentación didáctica.
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Referentes temáticos antecedentes: los hilos
de las décadas ochenta y noventa

Conviene señalar que el vínculo formación-tecnología, recientemente se incluyó 
en el corpus de investigaciones del Área Procesos de Formación. Así, para ubicar 
los trabajos afines a dicho vínculo, que precedieron a la producción discursiva 
del periodo que aquí nos ocupa, además de las nociones de base, se utilizaron 
como criterios de búsqueda las categorizaciones de tecnología educativa y tic. A 
partir de esta doble indicación, se revisaron las panorámicas de investigaciones 
de las décadas de los años ochenta y noventa, reportadas en los estados del 
conocimiento del Consejo Mexicano de Investigación Educativa (comie). El 
referente temático localizado es el siguiente.

Formación docente en la tendencia de la tecnología educativa
(década de los ochenta)

Este soporte ubicado en la investigación educativa de los años ochenta 
(Ducoing, 1996), alude a una de las tendencias predominantes en la formación 
de los docentes en la década de los setenta en México. La presencia de la 
tecnologización se ubica a partir del rastreo de los rasgos característicos 
de los trabajos analizados, como fueron la incorporación del esquema de 
objetivos (taxonomías) para la planificación y programación de la práctica 
educativa, los diseños instruccionales, la utilización de recursos tecnológicos 
(audiovisuales), entre otros elementos de corte tecnológico para el control 
eficiente y eficaz de los procesos de enseñanza y aprendizaje. De acuerdo con 
Ducoing (1996), si bien esta tendencia fue criticada acremente por diversos 
autores, de todas maneras prevaleció en el panorama investigativo de los años 
ochenta desde dos perspectivas: los trabajos apegados a la tecnología educativa 
y los trabajos que debatían con ella, pero continuaban en su lógica de corte 
predominantemente instrumental.
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Estudios sociales de ciencia, tecnología e innovación
(década de los noventa)

Esta vertiente investigativa correspondió a los avances de los años noventa 
(Casas, Luna y Gutiérrez, 2003), en torno a los estudios sociales sobre ciencia 
y tecnología, en aspectos como ámbitos de desarrollo, políticas, contextos 
institucionales y enfoques. En relación con lo presentado en este capítulo, 
los aportes citados a propósito de la tecnología y su intersección con la 
investigación educativa, se ubican en los rubros de políticas públicas para el 
desarrollo de la ciencia y la tecnología, así como el impacto social, económico 
y político de la ciencia y la tecnología como producciones desarrolladas 
en las universidades e instituciones de educación superior. Algunos puntos 
a destacar son los siguientes: 1. Las instituciones base para el desarrollo 
de la investigación (p. ej., Universidad Nacional Autónoma de México, 
Universidad Autónoma Metropolitana, Instituto Politécnico Nacional, Facultad 
Latinoamericana de Ciencias Sociales, principalmente. 2. El establecimiento de 
redes interinstitucionales e internacionales con países del continente americano 
y otras regiones del mundo. 3. Los enfoques de investigación (p. ej., de corte 
sociológico, de carácter econométrico sobre la adquisición y transferencia de 
tecnologías, de corte filosófico, histórico y antropológico, en menor frecuencia). 
4. Los temas emergentes específicos en torno a aspectos como generación 
de conocimiento científico-tecnológico, transferencia de conocimientos y 
tecnologías, políticas nacionales e internacionales, impacto social y marco 
ético-jurídico.

Investigación sobre saberes tecnológicos 
(década de los noventa)

Este trabajo ofrece otra arista en  cuanto a la tecnología (Amador, 2003b), en la cual 
el estudio sobre las tic se presenta —según la coordinadora del documento— 
como un campo de investigación de reciente creación. No obstante, la indicación 
de “saberes tecnológicos” y sin referencia epistémica sobre la configuración de 
un campo de estudio, su constitución queda sustentada a partir del volumen 
de trabajos y la confluencia de varios aspectos: a) el impacto de las tic en la 
transformación de los procesos de producción, almacenamiento y distribución 
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de la información y el conocimiento en el contexto educativo; b) el desarrollo 
teórico y metodológico aún incipiente sobre la variedad de posibilidades de 
utilización y aplicaciones probadas de las tic en el ámbito educativo; c) las 
entidades institucionales y espacios de encuentro a cargo de la investigación 
y la difusión del conocimientos sobre el desarrollo y avance de las tic (p. ej., 
universidades, centros, institutos, empresas, organizaciones diversas, espacios 
de eventos nacionales e internacionales); d) la creación y la implantación de 
nuevas carreras y especializaciones sobre el surgimiento, utilización y desarrollo 
de las tic; y, e) el escenario social de participación de las tic, que cada vez es 
más amplio, involucrando entidades (p. ej., instituciones educativas, organismos 
públicos, empresas privadas), regiones (p. ej., comunidades locales, nacionales 
e internacionales), ámbitos (p. ej., económico, político, cultural, social, jurídico, 
educativo), y acciones estratégicas más y más complejas (p. ej., políticas 
nacionales e internacionales, proyectos, planes, normatividades, etcétera).

De acuerdo con Amador (2003b), la variedad temática de los trabajos 
analizados abre un amplio espectro de objetos de investigación, de los cuales 
destacamos aquí algunos de los más relevantes a modo de referentes para el 
presente capítulo, y según se indican enseguida: a) Los retos políticos, sociales, 
económicos y culturales derivados de la presencia de las tic en la práctica edu-
cativa, en todos los niveles y modalidades de los sistemas educativos; b) el de-
sarrollo de infraestructura y equipamiento tecnológico en espacios educativos y 
de investigación; c) el desarrollo de programas académicos en redes interinstitu-
cionales de educación superior y educación básica; e) la evaluación del impacto 
de las tic en sujetos (docentes, alumnos) y procesos (impacto, incorporación, 
manejo); y, f) La gestión de proyectos a partir del uso de las tic, así como de 
propuestas teórico-metodológicas para la investigación sobre tic.

Caracterización panorámica de la producción discursiva
sobre Formación y tecnologías

El marco y manejo del paquete de materiales para este campo requirió el trabajo 
colectivo de investigación, el cual posibilitó la construcción del referente empírico 
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y la definición de procedimientos de tratamiento analítico, según se muestra en 
los siguientes incisos.11

Estrategias para el manejo del referente empírico

Por tratarse básicamente de una investigación documental, el procesamiento 
del referente empírico incluyó tres etapas. En la primera etapa se llevaron a cabo 
las tareas de búsqueda, recopilación, selección y organización de documentos 
bibliográficos y hemerográficos, tanto impresos como digitalizados, localizados 
principalmente en acervos diversos de bibliotecas personales e institucionales, 
librerías, casas editoriales y repositorios electrónicos, referidos en páginas 
web. Los criterios-guía para la selección minuciosa de documentos fueron 
los siguientes: a) trabajos de investigaciones concluidas o en proceso, con 
enfoques metodológicos diversos, de presentación abreviada o bien, in extenso; 
b) desarrollos argumentativos consistentes y reflexiones puntuales, claramente 
sistematizadas a manera de ensayos de base documental, y c) propuestas 
educativas modélicas de corte prospectivo, desarrolladas de manera rigurosa y 
ponderada en torno a la presencia de las tic en la práctica educativa.

En la segunda etapa se revisaron nuevamente los materiales seleccionados 
para proceder a su fichado, a modo de un catálogo de fuentes, contando incluso 
con el manejo de un repositorio digital en red exclusivo (en Dropbox, servicio 
de alojamiento de archivos multiplataforma en la nube), lo cual facilitó la con-
sulta de la documentación acopiada. Además, se diseñaron ficheros, matrices, 
cuadros, tablas y gráficos para sistematizar y presentar la información en datos 
numéricos  e indicaciones de textos abreviadas, a modo de combinatorias posi-
bles de agrupación de insumos que dieron forma a una base de datos específica 
(cfr. Rojas y Sánchez, 2012). En la tercera y última etapa, previa a la valoración 
y jerarquización de los trabajos por sus aportaciones empíricas, teóricas y me-
todológicas, se definieron las categorías analíticas a partir de las cuales se pro-

11 En este sentido, cabe señalar el trabajo realizado en el marco del Seminario Interinstitucional del Área 
de Formación, coordinado por las Doctoras Patricia Ducoing y Bertha Fortoul. Este espacio académi-
co-investigativo, ofrecido durante poco más de cuatro años, contó con la participación de un equipo 
de investigadores, docentes, ayudantes y estudiosos del tema. Entre otras tareas se analizaron criterios 
de organización del área y tratamiento de fuentes y, de ahí, la definición de subáreas, el acopio de ma-
teriales, las líneas de acción y las estrategias teórico-metodológicas para la elaboración y revisión de 
documentos preliminares.
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pusieron esquemas de contenido y estructuras capitulares que posibilitaron la 
redacción del documento final.

Tipos y modalidades de producción discursiva

El total de trabajos para este campo fue de 119 documentos diversos en los que se 
incluyeron: 46 ponencias (39%); 29 artículos (23%); 21 capítulos de libros (18%); 
20 tesis de grado (17%); y, 3 libros (3%). En el Cuadro 2 se detalla esta clasificación.

CUADRO 2. Tipo y modalidad de la producción discursiva analizada

TIPO

INVESTIGACIONES ENSAYOS PROPUESTAS TOTAL
(CASOS)

ARTÍCULOS 15 13 1 29 (23%)

CAPÍTULOS 8 13 0 21 (18%)

LIBROS 3 0 0 3 (3%)

PONENCIAS 41 2 3 46 (39%)

TESIS 14 0 6 20 (17%)

TOTALES 81 28 10 119 
(100%)

Fuente: Rojas, I. y J. M. Sánchez (2012), “Base de datos de la Subárea de Formación y Tecnología”.

MODALIDAD

En cuanto a la modalidad de producción discursiva, la gráfica 1 muestra tres 
tipos de documentos: 81 trabajos de investigación (68%); 27 ensayos de reflexión 
(23%); y, 10 propuestas modélicas educativas (9%). 
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Con base en esta primera agrupación y según se señala en la gráfica 2, la 
cantidad de ponencias (46) está relacionada con la realización, cada vez más 
frecuente y con amplio poder de convocatoria, de eventos interinstitucionales, 
nacionales e internacionales, cuyo objeto central es el impacto de las tic en la 
práctica educativa o bien, como un tema articulado con otros campos temáticos 
y disciplinares (p. ej., investigación educativa, docencia, diseño curricular, 
didácticas especiales, comunicación educativa, ciencias de la comunicación, 
innovaciones educativas y desarrollos tecnológicos, entre otras temáticas).

Rasgos básicos del panorama temático-metodológico

Dada la cada vez más avasalladora presencia de las tic en la práctica educativa 
en el conjunto de temas tratados, se observa un espectro de asuntos diversos 
según lo indica la tabla 1. En el abanico temático de la producción discursiva, 
organizado en orden descendente de datos totales (número de casos), destaca el 
volumen de trabajos cuyo tema recurrente es el abordaje de la muestra analítica 
de experiencias de apropiación y uso de tic en docentes y en alumnos, dentro 
del espacio áulico, con 26 y 14 casos, respectivamente (34%).  En la mayor parte 

GRÁFICA 1. Modalidades de producción discursiva

Fuente: Rojas, I. y J. M. Sánchez (2012), “Base de datos de la Subárea de Formación y Tecnología”.
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de los trabajos, a modo de un encuadre básico, se observa el impacto de las tic 
en la práctica educativa. Esto, último mediante planteamientos esquemáticos y 
sin gran cuestionamiento acerca de las exigencias en aumento de la sociedad del 
conocimiento y del ambiente tecnologizado universal, ambos, garantes  de la 
formación integral de los seres humanos, en cualquier lugar del mundo.

GRÁFICA 2. Tipos de documentos y modalidades de producción discursiva

Fuente: Rojas, I. y J. M. Sánchez (2012), “Base de datos de la Subárea de Formación y Tecnología”.
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TABLA 1. Desarrollos temáticos de la producción discursiva analizada

No Descriptor temático TOTAL
(casos)

1. Experiencias de apropiación y uso de tic (docentes) 26 (22%)

2. Impacto de tic en la práctica educativa 16 (13%)

3. Experiencias de apropiación y uso de tic (alumnos) 14 (12%)

4. Articulación políticas educativas-tic  en el marco de la 
sociedad del conocimiento 11 (9%)

5. Reflexiones teóricas y filosóficas 9 (8%)

6. Experiencias  de formación y actualización  docente para el 
uso de tic 9 (8%)

7. Experiencias de formación inicial de docentes para el uso 
de tic 8 (6%)

8. Modelos de formación docente para uso de tic 5  (4%)

9. Experiencias de innovación y diseño de tic 5 (4%)

10. Panorama sociohistórico de surgimiento y utilización de 
tic 4 (3%)

11. Modelos de innovación, diseño y aplicación de tic 4 (3%)

12. Experiencias de apropiación y uso de tic (usuarios) 3 (3%)

13. Procesos de construcción de campos disciplinarios de 
formación y tecnología 2 (2%)

14. Condiciones ad hoc para aplicación y uso de TIC en la 
práctica educativa 2 (2%)

15. Estrategias de formación de usuarios para uso de TIC 1 (1%)

Total 119 (100%)

Fuente: Rojas, I. y J. M. Sánchez (2012), “Base de datos de la Subárea de Formación y Tecnología.”

Otros temas de interés en torno al impacto de las tic en el ámbito educativo, 
aunque referidos con menos frecuencia, son: los análisis de experiencias y 
propuestas de innovación, diseño y aplicación, 3 y 4 casos, respectivamente 
(6%);  las propuestas y estrategias de formación de usuarios en general, para la 
utilización de tic, incluye sólo un caso (1%); 2 casos (2%) respecto a los análisis 
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de infraestructura y condiciones institucionales para la incorporación de tic 
al trabajo cotidiano; 4 casos (3%) en cuanto a la revisión sociohistórica del 
surgimiento y la utilización de tic; y, 2 (2%) tocantes a las reflexiones sobre la 
construcción disciplinaria de campos para la formación académica, vinculada 
con este tipo de tecnologías (p. ej., comunicación educativa y comunicación 
multimediática).  

Respecto a la variedad temática se recupera, como dato importante, el 
concerniente a los recursos tecnológicos de referencia, ya sea como el objeto 
central de investigación o bien, como elementos de referencia en marcos 
amplios (p. ej., contextualización sociohistórica, marco de políticas nacionales 
e internacionales). Así, como lo muestra la gráfica 3, la referencia  con mayor 
frecuencia es las tic, con 72 trabajos (61%); el recurso de Enciclomedia com-
prende 8 casos (5%), mientras que  entornos virtuales de aprendizaje incluye 7 
casos (5%). En menor proporción, con 3, 4, 3 y 3 casos, respectivamente, (12%),  
se sitúan los recursos de portafolios electrónicos, plataforma moodle, computa-
dora y software e Internet. Los recursos de radio y televisión educativos, y el 
video, mostraron el porcentaje más bajo (2%), con 2 casos en cada recurso. 

En el rubro “Otro”, con 12% del total, quedan incluidos los recursos di-
versos que van desde las máquinas de enseñanza del siglo xix, hasta el docente 
holográfico del siglo xxi, pasando por los auxiliares audiovisuales de bajo costo, 
el radio y la televisión educativos, los sistemas abiertos y a distancia, los campus 
virtuales, la teletecnología multimediática y el conjunto de herramientas agru-
padas con la denominación de Internet212. 

Por último, en relación con la porción de documentos presentados en la 
modalidad de trabajo de investigación (81 casos), existen dos rasgos impor-
tantes. El primer rasgo se refiere al predominio de enfoques metodológicos 
utilizados. Dicho predominio recae en: trabajos de corte cualitativo, 31 casos 
(39%); conjunto de trabajos de corte cuantitativo, 22 casos (28%); y, manejo 
metodológico mixto, 26 casos (33%). La denominación de enfoques cualita-
tivos incluye tratamientos etnográficos, estudios de caso, análisis comparativos, 

12 En la amplia variedad de recursos encontrados incluimos Internet2, también conocido como Web 2.0, 
denominación atribuida a Tim O’Reillly en 2004 que, entre otros, comprende, los siguientes recursos 
aplicables a la educación: televisión en línea, hipertexto, Wikipedia, traductores, buscadores, podcast, 
blog, biblioteca digital o repositorio, revista electrónica, boletín electrónico (en línea) Cfr. http://sigec.
cuaed.unam.mx/sitios/udtics/mod/sigec/sigec.php/1,3,3/contenido/index.htm [Consulta 30 de junio de 
2012]. 
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investigación-acción, observación participante, entrevistas profunda, clínica y 
abierta, entre otros. En la denominación de enfoques cuantitativos están con-
siderados diseños cuasi experimentales, encuestas de opinión, escalas de Likert, 
estudios exploratorios, estudios transversales, tratamientos descriptivos e inves-
tigaciones correlacionales.
El segundo rasgo tiene que ver con el contexto institucional en el que se 
realizaron las investigaciones analizadas: la investigación desarrollada en espacios 
institucionales y la realizada en el marco de los estudios de posgrado. En el caso 
de la investigación institucional de las entidades de referencia, predomina la 
unam (23%), sobre la seo (12%), la upn (12%) y el ilce (2%). Y, por último, 
las universidades e instituciones de educación superior  (39%). En  12% de los 
casos, este dato no se reporta.

Respecto a los estudios de posgrado que conformaron la producción dis-
cursiva, las tesis de grado abarcaron 14 casos (18%). De éstas, 12 casos (86%) 
corresponden a estudios de maestría y 2 casos (14%) a estudios de doctorado.

  
Características generales diversas

Además de los datos mencionados, muchos otros aspectos dan cuenta de la 
diversidad de elementos y procesos que convergen y particularizan el universo 

GRÁFICA 1. Modalidades de producción discursiva

Fuente: Rojas, I. y J. M. Sánchez (2012), “Base de datos de la Subárea de Formación y Tecnología”.
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GRÁFICA 4. Enfoques metodológicos utilizados

Fuente: Rojas, I. y J. M. Sánchez (2012), “Base de datos de la Subárea de Formación y Tecnología”.
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delimitado. Sin embargo, en este capítulo se menciona solamente los que 
consideramos relevantes. 

El primer aspecto (véase la tabla 2) incluyó la perspectiva de análisis, cuyo 
foco es el escenario global, con 15 casos (12%). De los 104 casos restantes, un 
poco menos de la mitad de la producción discursiva analizada se enfoca en el 
nivel de licenciatura, con 43 casos.  La variedad incluye las carreras de adminis-
tración, ciencias de la comunicación, ciencias de la educación, ciencias políticas, 
comunicación gráfica, comunicación multimedia, economía, educación, edu-
cación básica, humanidades, idiomas, ingeniería, pedagogía, sociología; todas 
ellas, en modalidades presenciales, abiertas y a distancia. Su ubicación institu-
cional son las universidades e instituciones públicas y privadas en todo el país.
En orden decreciente se reporta los trabajos cuya perspectiva de análisis se 
ubica en el resto de los niveles del sistema educativo, de acuerdo con la siguiente 
distribución: educación primaria, con 16 casos (13%); educación normal básica, 
11 (9%); educación media superior propedéutica, 10 (8%); estudios de posgrado, 
9 (8%); educación secundaria, 7 (5%); educación media superior tecnológica, 2 
(2%); y, escuela normal superior, 1 caso (1%). El 6% restante (6 casos) toma 
como punto de atención una dependencia oficial (sep), la educación no formal 
a través de los medios (radio y televisión educativas) o bien, el uso de tic en 
espacios públicos (cibercafés, atención a adultos mayores, atención a población 
indígena).
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El segundo aspecto se refiere al binomio sujeto/objeto de la producción 
discursiva analizada; es decir, cuál es el referente obligado que da lugar a la in-
vestigación. Según se muestra en la gráfica 5, poco más de la mitad de los tra-
bajos (55%) ubica al docente como el centro de atención del estudio. En cor-
respondencia con los datos presentados en la tabla 2, la población de referencia 
es la de los docentes de nivel superior y, en menor medida, la de los docentes 
de escuelas normales, bachillerato, primaria y secundaria. El segundo lugar, si-
guiendo la misma lógica de ordenamiento por niveles educativos, comprende 
como sujetos a los alumnos (28%) y, en tercer lugar, los trabajos dirigidos a los 
usuarios (5%). El restante 12% abarca el sistema educativo en su conjunto (6%),  
alguna institución educativa en particular (4%) o bien, el escenario de la socie-
dad del conocimiento (2%). 

TABLA 2. Perspectiva de análisis de la producción discursiva analizada

No Descriptor temático TOTAL
(casos)

1. Escenario global 15 (12 %)

2. Educación primaria 16 (13 %)

3. Educación secundaria 7 (5 %)

4. Medio superior básico 10 (8 %)

5. Medio superior tecnológico (telebachillerato) 2 (2 %)

6. Escuela Normal básica 11 (9 %)

7. Escuela Normal superior 1 (1 %)

8. Licenciatura 43 (36 %)

9. Posgrado 9 (8 %)

10. Servicios públicos (cibercafés, adultos mayores, indígenas) 3 (3 %)

11. sep 1 (1 %)

12. Educación no formal en los medios (radio educativa, 
televisión educativa) 2 (2 %)

Total 119 (100%)

Fuente: Rojas, I. y J. M. Sánchez (2012), “Base de datos de la Subárea de Formación y Tecnología.”
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El tercer aspecto se refiere al perfil de los autores: docente-investigador, 31 
casos (26%); grupo de investigadores, 26 (21%); grupo de docentes, 22 (19%);  
estudiantes de posgrado, 20 (17%); y, administrativos, 3 casos (3%). En 17 casos 
(14%) no se reporta el dato en cuestión. El cuarto y último aspecto alude a la 
adscripción institucional de los autores: unam, 27 casos (23%); sep, 15 (12%); 
upn, 14 casos (12%); y, el ilce, 2 casos (2%). Un poco menos de la tercera parte, 
39 casos, abarca diversas universidades e instituciones de educación superior de 
todo el país, mientras que 14 casos (12%) no tienen referencia específica.   

Ejes argumentativos (problematizaciones) ubicados
en torno al vínculo formación-tecnologías

Una vez caracterizada la producción discursiva multicitada, y desde la 
panorámica mostrada en los apartados anteriores, retomamos uno de los 
elementos clave, indicados en este capítulo: la categoría intermedia de 
“Formación del sujeto en los procesos de apropiación y uso de tecnologías”. Ésta 
fue utilizada como una coordenada más para detectar los ejes argumentativos 
en el entretejido del espectro temático. La aplicación de este criterio posibilitó 
una última reagrupación de los trabajos, a partir de problematizaciones en torno 
a tres cuestiones básicas, distribuidas según lo muestra la gráfica 6.

GRÁFICA 5. Sujeto/Objeto de la producción discursiva analizada

Fuente: Rojas, I. y J. M. Sánchez (2012), “Base de datos de la Subárea de Formación y Tecnología”.
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En orden descendente, con 65 casos, se sitúan las investigaciones que muestran 
los procesos institucionales relacionados con la apropiación y el uso de las tic 
en la práctica educativa. Con 44 casos, abarcando un poco más de la tercera 
parte, se encuentran aquellos trabajos que, a manera de lecturas reflexivas de 
corte teórico, filosófico y sociohistórico, se ocupan de la presencia envolvente 
de las tic en todos los ámbitos de la vida cotidiana contemporánea. Por último, 
10 casos (8%) de la producción total incluyen las propuestas de desarrollo 
educativo, a partir de la incorporación de las tic. 

A continuación se presenta un análisis abreviado de cada una de las problema-
tizaciones indicadas.

Investigaciones sobre procesos institucionales de apropiación
y manejo de tic en la práctica educativa

En este primer eje se reúne 65 casos (80%) del total de reportes de investigación 
analizados. Comprenden  trabajos cuyo objeto de estudio se abordó mediante 
algunos de los despliegues metodológicos ya señalados (cualitativos, cuantitativos 
o mixtos). Un argumento derivado de este primer eje es el siguiente: a la luz 
del análisis de las investigaciones sobre la presencia de las tic en la práctica 
educativa (formas de apropiación y uso), es posible adentrarse en el conjunto de 

GRÁFICA 6. Ejes argumentativos-problematizacionales

Fuente: Rojas, I. y J. M. Sánchez (2012), “Base de datos de la Subárea de Formación y Tecnología”.
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acciones y recursos (redes de relaciones), que entran en juego para dar lugar a la 
formación de sujetos (docentes y alumnos) en contextos educativos.

A partir de este supuesto surge la pregunta referente a las tic: ¿cómo se for-
ma el sujeto en el contexto de los procesos de apropiación y uso de tecnologías? 
Con base en el análisis de los trabajos aquí agrupados, se puede observar procesos de 
construcción de conocimientos, habilidades y actitudes en torno a las tic, basa-
dos en la articulación de ciertos dispositivos en el desarrollo de la práctica edu-
cativa. Puede afirmarse que este conjunto de referentes da cuenta de los procesos 
que hacen posible la formación de los sujetos. Lo anterior se refleja en las premisas 
a continuación expuestas, que exponen algunos de los trabajos más representa-
tivos  y ampliamente validan cada uno de los planteamientos expuestos.13 

Premisa: “Los procesos de formación del sujeto pueden visualizarse desde 
las propuestas curriculares de formación y actualización docente”. Este supuesto 
se aborda y valida en:  la investigación de Díaz Barriga Arceo, Padilla, Valdez, 
Rueda e Ibarra (2008) sobre una experiencia de formación docente de los nive-
les de secundaria y bachillerato, contando con la incorporación del portafolios 
electrónico; el trabajo análisis de Barrera y Yurén (2005), a propósito de la utili-
zación de dispositivos de formación en posgrado, de la modalidad a distancia; la 
tesis de maestría de Sotelo (2011), que ofrece resultados de investigación sobre 
un diplomado de formación en el manejo de tic, dirigido a docentes universi-
tarios; el reporte de Landa (2003) sobre experiencias de formación docente en 
tic, en el nivel medio superior; y, el documento de Guzmán y Cervera (2008), 
sobre un modelo curricular de docencia en tic, dentro de una universidad 
pública.

Premisa: “Los procesos de formación del sujeto se entretejen con y son 
el resultado del desarrollo de las prácticas escolares”. El cumplimiento del 
planteamiento aquí propuesto se observa en el desarrollo de las investigaciones 
siguientes. El artículo de Sánchez R. (2006), que reporta un acercamiento a las 
miradas de los docentes, acerca del uso de Enciclomedia en el aula; el docu-
mento de Salcido (2005), con la presentación de resultados de una investigación 
sobre el impacto de Internet y las tic en la formación universitaria; el estudio de 
López C. (2007) sobre el impacto de las tic y los entornos de aprendizaje (plata-

13 La inclusión de un catálogo que agotara todas las referencias de la producción discursiva analizada, re-
basa por mucho los alcances del presente capítulo. Sin embargo, la producción discursiva de referencia 
está indicada en  Referencias bibliográficas 1.
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formas) en el nivel medio superior; la investigación de Barroso y Gómez (2007) 
sobre la valoración de la influencia de las tic en el fortalecimiento de compe-
tencias en un posgrado virtual; y,  el reporte de resultados de Pérez, Tinajero y 
López (2007) sobre el aprendizaje en entornos virtuales desde la perspectiva de 
los estudiantes de una universidad pública.

Premisa: “Los procesos de formación del sujeto se ven afectados por los 
dispositivos de incorporación y manejo de las innovaciones tecnológicas”. Este 
argumento se ilustra claramente en el conjunto de trabajos sobre la incorpo-
ración de recursos y la derivación de estrategias didácticas que a continuación 
se indican. El artículo de Gutiérrez y Quiroz (2007b) sobre los procesos de apro-
piación del video en docentes de nivel secundario; el trabajo de Rojano (2003), 
que describe la experiencia de docentes y alumnos en los procesos de incor-
poración de entornos ecológicos de aprendizaje a la cultura escolar, mediante 
proyectos de innovación educativa en matemáticas y ciencias, en el nivel se-
cundario; el artículo de Farías y Ramírez (2010), sobre un estudio exploratorio 
sobre cualidades reflexivas de docentes en formación inicial, a través de porta-
folios electrónicos; la tesis de maestría de Gómez Q. (2008), con cuya investi-
gación expone los procesos de enseñanza de la educación básica (primaria), a 
partir de la incorporación del recurso de Enciclomedia; el documento de Santiago 
y Mungarro (2009), con un estudio de seguimiento y mejora de programas de 
maestría en educación, operados en modalidades mixtas (presencial-virtual), y 
la derivación de estrategias didácticas para el trabajo académico en plataforma 
moodle; y,  el reporte de investigación de Treviño y Morales (2007) sobre los re-
sultados del programa Enciclomedia, implantado en escuelas primarias públicas 
de un estado de la República Mexicana.

Premisa: “Los procesos de formación del sujeto mantienen una tensión 
constante con situaciones de búsqueda para solucionar problemas, enfrentar re-
tos y desafíos, y avanzar ante dificultades y fracasos”. Desde esta presuposición 
se ubican: el documento de Benítez y Pérez (2011), con una reflexión acerca del 
uso de las tic en la formación inicial de docentes de educación básica; el trabajo 
de Vázquez, García y Oliver (2009), concerniente a los procesos de formación y 
actualización docente en espacios virtuales en una universidad pública, donde 
la utilización de la tic es una condición sine qua non; los avances de investi-
gación de Guadarrama (2007) sobre los procesos de apropiación y uso de las 
tic, en docentes de nivel superior de una universidad pública; el trabajo de 
Guzmán, García, Vidal y Sánchez (2011) respecto a un estudio de caso sobre 
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los procesos de formación de los docentes de nivel superior en el uso de las tic, 
en una universidad pública; y,  el trabajo analítico de Torres, Barona y García 
(2010) sobre la articulación entre la infraestructura institucional y los procesos 
de apropiación de las tic en una universidad pública.

Premisa: “Los procesos de formación de sujetos transitan entre dos 
vertientes: las iniciativas personales articuladas con las condiciones, ventajas 
y limitaciones del desarrollo institucional, y las disposiciones oficiales”. Este ar-
gumento se valida en los reportes de investigación de: Salinas, Huerta, Porras, 
Amador y Ramos (2006) sobre el uso significativo de las tic en población de 
adultos del medio rural, ante el enfrentamiento que supone la imposición tec-
nológica, por sobre los patrones culturales de una comunidad indígena; Leal y 
Arias (2009b), con un estudio diagnóstico sobre las formas de construcción de 
prácticas educativas, ante la presencia de las tic; Granja (2005) sobre los méto-
dos, artefactos y máquinas utilizados en la enseñanza en México, a lo largo del 
siglo xix; Garay con el informe final de una investigación institucional, basada 
en un estudio diagnóstico sobre los procesos de incorporación de las tic en el 
desempeño de los docentes; y, Villamar, Sánchez y Hernández (2011) respecto 
al conocimiento y la actitud del estudiante de posgrado en los procesos de 
apropiación de las tic.

Premisa: “Los procesos de formación de sujetos incorporan elementos que 
apuntan a la resignificación de sentidos y la construcción de identidades rela-
cionadas con la práctica educativa”. En este caso se consideraron los siguientes 
trabajos: el documento de Barrera (2007), con los resultados del análisis sobre 
la utilización de dispositivos de formación en posgrado, en la modalidad de 
‘politécnico virtual’ para el estudio a distancia; el estudio exploratorio de Farías y 
Ramírez (2010) sobre las cualidades reflexivas que desarrollan los profesores du-
rante su formación inicial, a partir de la incorporación del portafolios electróni-
co; el reporte investigación de Flores (2006), con los resultados de un proyecto 
de investigación acción, para establecer paralelismos y diferencias entre el pro-
fesor de la clase presencial y de la modalidad en línea, con la nueva categoría de 
profesor holográfico; el artículo de Soto y González (2003) sobre las actitudes 
que se generan en los docentes de educación secundaria con la adopción de 
la tic; y,  la investigación de Fuentes, Yurén y Elizondo (2008), en torno a las 
funciones de los cibercafés populares como espacios de configuración social, a 
la vez que dispositivo transicional favorable para el desarrollo de competencias 
para la autoformación.
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Reflexiones analíticas, problematizaciones y panorámicas

En este segundo eje argumentativo se encuentran los trabajos cuyo desarrollo 
es predominantemente de corte teórico o de base filosófica o bien, se trata  
de esbozos sociohistóricos y políticos que dan cuenta de múltiples planos de 
contextualización analítica. Una característica común es su presentación como 
de ensayos de base documental y no necesariamente sustentados en referentes 
empíricos, pero que son igualmente valiosos debido a sus aportes consistentes, 
producto de ejercicios sistemáticos de análisis, de los cuales se desprenden 
recomendaciones ponderadas para el campo educativo. Así, en este bloque de 
trabajos el desagregado incluye tres formas de abordaje.

1)  La primera consiste en una visión panorámica sobre el avance de las tic en 
todos los ámbitos de la vida cotidiana, con especial énfasis en los espacios 
educativos. La mayoría de los documentos de la producción discursiva 
analizada parte de una observación abreviada.  Estos trabajos cuentan con 
análisis teóricos, de base filosófica o de carácter sociohistórico, con el fin de 
aproximarse al objeto en cuestión. Incluso, señalan ventajas y desventajas 
de la presencia de las tic en la educación (cfr., Garduño, 2004).
 

Otros trabajos que coinciden con la visión panorámica ya descrita son los 
siguientes. Langner (2007), analiza el concepto de tecnología y cuestiona su 
anclaje en los avances científicos de los siglos xix y xx, al argumentar en forma 
sustentada que la tecnología ha acompañado la vida de los grupos humanos de 
todos los tiempos. Amador (2003a), toma como referencia la formación del docente 
universitario, analiza las transformaciones estructurales de la formación y la práctica 
docente; los paradigmas teóricos y metodológicos de la formación docente; 
las políticas, los planes y los programas gubernamentales e instituciones de 
formación docente; y, la formación integral de los docentes universitarios en las 
ciencias de la comunicación y la información. Castañeda (2004), plantea el tema 
de la formación permanente, con base en algunos elementos conceptuales para 
examinar críticamente los dispositivos tecnológicos a fin de pensarlos a partir 
de la deconstrucción y reconstrucción de fundamentos, estrategias y relaciones 
que configuran las dimensiones del saber, el poder y las formas de subjetivación. 
Fuentes y Jiménez (2010), ofrecen una perspectiva teórica en cuanto a la técnica 
y las tecnologías, discutiendo la intencionalidad pragmática en Heidegger; 
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asimismo,  cuestionan el lugar que ocupa la tecnología en el panorama de la 
posmodernidad al situársele como un dispositivo que desplaza la reflexión sobre 
la técnica de la enseñanza e impide al sujeto la construcción de sentidos propios.

2) La segunda forma de aproximación analiza los cambios en la práctica 
educativa a partir de la incorporación de las tic. En este objeto de reflexión 
los trabajos se deslizan por diversas aristas, tocando cuestiones referidas 
a los procesos de enseñanza y de aprendizaje, la construcción de nuevos 
espacios para el trabajo académico, con características muy distintas de las 
usuales, antes de la presencia de las tic, así como el desarrollo de nuevas 
estrategias en las que se comprometen nuevas habilidades para utilizar 
recursos novedosos (cfr., Pastor, 2006; y, González, G., 2010).

En relación con la educación superior, Amador (2006) reflexiona sobre 
la universidad en red en el contexto de la sociedad de la información y el 
conocimiento. Según la autora, el punto de referencia es un debate conceptual 
entre intelectuales y  quienes toman decisiones sobre los paradigmas del nuevo 
modelo de universidad (el informacional), lo cual presupone el desarrollo y 
la expansión de las tic, además del paradigma de la economía global como 
modelo de organización social de los nuevos escenarios de la educación, en la 
dimensión espacio-temporal de las redes telemáticas. Una última referencia 
es el documento de Buenfil (2010), en el que se analizan algunas aristas de los 
proyectos de educación superior relativos al uso de las tic, con especial énfasis 
en su condición globalizante. La autora revisa algunas generalidades de los 
postulados de la unesco sobre las tic y la sociedad del conocimiento, así como 
su influencia en entidades institucionales locales (p. ej., el caso de anuies). 
Para ello, examina algunas implicaciones teóricas de la circulación de políticas 
educativas en nuestra condición global contemporánea, desde la perspectiva del 
análisis político del discurso, mostrando las diversas tensiones en este proceso,  
como por ejemplo, entre universalidad y particularidad, homogeneidad y 
heterogeneidad, o inclusión y exclusión.

3) La tercera forma de abordaje reúne una serie de reflexiones sobre las 
necesidades detectadas en cuanto a la formación de los docentes, de los 
alumnos y de los usuarios en general, de este conjunto de innovaciones, 
e incluso adelanta  requerimientos de base para el éxito de esta gran 
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empresa en la cual se ha convertido la educación bajo las nuevas lógicas del 
desarrollo tecnológico, en los escenarios de la posmodernidad (cfr., Ruiz-
Velasco, 2011; Sánchez G., 2010).

También destaca el trabajo de Guzmán (2005), enfocado hacia la visión de la 
escuela como instrumento básico de la educación y los retos que le significa 
la creciente demanda de las tic, como recurso y condición sine qua non 
para la práctica educativa. Asimismo, analiza los orígenes de la escuela y sitúa 
la presencia de las tic tanto en etapas anteriores como en la transmisión y 
creación de conocimientos en las sociedades actuales. De manera cercana a esta 
reflexión, Ramírez (2006) presenta un esbozo panorámico sobre los avances de 
las tecnologías educativas en el caso mexicano y su relación con las políticas 
educativas gubernamentales, durante la segunda mitad del siglo xx. Enfatiza la 
urgencia de implementar acciones estratégicas para fortalecer las universidades 
virtuales, así como la gestión de medidas institucionales para desarrollar 
sistemas de administración de modalidades educativas virtuales (a distancia).

Propuestas de desarrollo educativo

En este tercer eje argumentativo, se indica una combinatoria de aspectos, 
entre los que destacan la formación docente diferenciada por modalidades y 
niveles educativos, los procesos de enseñanza y aprendizaje en las modalidades 
no presenciales, la apropiación de las tic por parte de los alumnos, el diseño, 
la innovación y la incorporación de recursos, los enfoques de competencias 
y los espacios educativos virtuales, entre otros. En los desarrollos educativos 
propuestos, los autores juegan con más de dos elementos para el armado de 
estructuras de prácticas educativas, en las que los procesos de formación, trátese 
de docentes o de alumnos, están soportados en las tic.

Desde una visión de conjunto, el argumento que se formula con los traba-
jos analizados en este tercer eje, es el siguiente: ya sea que las propuestas modéli-
cas se  basen en diagnósticos de necesidades o bien, en el marco de estrategias 
políticas amplias, y atendiendo a requerimientos institucionales específicos, de 
cualquier manera la principal protagonista en este escenario es la tecnología, 
elemento articulador en la proyección de escenarios a gran escala y depositaria 
sin límites del potencial educativo. En tal sentido, es en torno a esta centrali-
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dad como quedan estructuradas las opciones de desarrollo educativo, desplega-
das en formas multivariadas. Así, por ejemplo, se desagregan cinco premisas o 
vertientes de propuestas modélicas específicas, a partir de las cuales un mismo 
trabajo es representativo de alguna o bien, puede insertarse en más de una de 
ellas, según se ve a continuación.

Premisa: “En el marco de los avances científico-tecnológicos y las deman-
das que plantea el panorama de la denominada sociedad del conocimiento, las 
tic representan el recurso básico por excelencia para la capacitación de do-
centes y la elaboración de materiales de vanguardia”. En este supuesto hay al 
menos cuatro trabajos: Ávila y García, (2005), con propuestas de formación do-
cente para la capacitación de docentes en el extranjero y la producción de 
materiales instruccionales; Roa, Arriaga y Espinosa (2010), con la propuesta 
de un curso en línea para apoyar el desempeño de tutores de la uabc;  Pérez 
G. (2011) sobre la utilización de entornos virtuales de aprendizaje para la for-
mación inicial de las educadoras; y, la tesis doctoral de Ramírez T. (2011), que 
presenta la propuesta de un Laboratorio Educativo Multimedios destinado a la 
formación docente en una escuela normal.

Premisa: “En cuanto a la selección de elementos para definir esquemas de 
extensión de servicios educativos con una cobertura amplia, las tic representan 
el soporte clave del trabajo académico en las modalidades no presenciales, tanto 
para la formación de tutores como para el desarrollo de estrategias didácticas”. 
Desde esta lógica, encontramos las proposiciones planteadas en el documen-
to de Roa, Arriaga y Espinosa (2010), descritas en la primera premisa. Silva, 
Mendoza y Guarneros (2009) muestran el escenario de un sistema educativo 
mixto, con una propuesta modélica para la educación superior del futuro. La 
tesis de maestría de Medina (2010) desarrolla propuestas para el fortalecimiento 
de tutorías impartidas mediante el uso de tic, en una licenciatura de la unam. 
Caporal (2009) expone, en su  tesis de maestría, la utilización de las tic en la 
formación académica de alumnos del bachillerato, orientada al desarrollo de 
competencias (cch-unam). La tesis de maestría de Ramas (2008), con una pro-
puesta modélica de educación a distancia, basada en el enfoque por compe-
tencias. Y, la tesis doctoral de Garay (2006), respecto a la formación y práctica 
de tutores de sistemas abiertos, utilizando el correo electrónico y el diseño de 
materiales didácticos en línea.

Premisa: “En correspondencia con la premisa anterior, las tic están con-
sideradas como elemento central de la infraestructura para entidades educativas 
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virtuales y de proyección internacional”. Los trabajos de Pérez G. (2011) y Garay 
(2006), ambos referidos en premisas anteriores.

Premisa: “Para la atención integral a los alumnos, las tic representan el eje 
estructurador de los procesos de aprendizaje”. Un claro ejemplo de este supues-
to lo ofrecen Caporal (2009), referido en premisas anteriores, y García y Solís 
(2010) sobre la propuesta de un programa de formación de usuarios en línea de 
la biblioteca “Stephen A. Bastien”, de la unam.

Premisa: “Frente al arribo de nuevas tendencias (p. ej., los enfoques por 
competencias), las tic se integran como el referente obligado y el elemento 
articulante para diseñar propuestas modélicas de atención educativa”. Un con-
junto de evidencias a este respecto se desarrolla en las tesis de grado de Ramas 
(2008) y Caporal (2009), referidas los incisos anteriores.

Para concluir insistiremos en tener a la vista las diferentes dinámicas 
de producción de conocimientos en cada ámbito (académico, investigativo, 
administrativo), dado que cada uno de estos emplazamientos influyó en la 
definición de lógicas y condiciones de elaboración de los documentos anali-
zados. Así, por ejemplo, en algunos casos los trabajos producidos en el ámbito 
oficial, resalta el papel del gobierno federal como gestor y promotor de políticas 
de cobertura amplia para el uso de las tic en la práctica educativa (Ramírez 
O., 2006; Soto y González, 2003; Tapia, 2007; Trejo, 2007), principalmente en 
el nivel de educación básica, como ha sido el caso de Enciclomedia (Gómez Q., 
2008). En contraste, se sitúan los trabajos elaborados en los ámbitos académicos 
y de investigación, cuya característica básica es el señalamiento de discusiones 
nacionales e internacionales vigentes, con matices diversos de reflexión crítica 
ante el predominio de la tecnología y los posicionamientos oficiales (Estado, 
sistema educativo), en los que se soslayan los problemas estructurales y de base, 
tal como ocurre con el asunto de las políticas de formación inicial de docentes 
o bien, las del financiamiento educativo en decrecimiento y la consecuente im-
posibilidad de incorporación de tecnología básica en los espacios educativos, 
en condiciones de marginalidad, por mencionar solamente algunos ejemplos 
(Gómez M., 2003; Lucas, 2006).
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Balance

Hablar de las tic supone hacer referencia a una amplia variedad de recursos, 
dispositivos y herramientas. Esta categorización va acompañada de complejos 
enlaces entre los diferentes planos y niveles de la convivencia humana.

En las últimas décadas se observa una centralidad cada vez mayor de las 
tic en diferentes planos de la vida en el mundo, y la práctica educativa no es 
la excepción. El papel protagónico de las tic ha pasado del ámbito de los usos 
didácticos, a niveles más amplios de transformación estructural, generada por 
nuevos paradigmas de innovación tecnológica.

A partir de la incorporación de las tic, el acelerado desplazamiento de 
patrones y esquemas de organización y realización del trabajo académico de las 
instituciones educativas, cada vez es más una constante, condición que ha ve-
nido a transformar por completo las estructuras existentes, e instaurar nuevas 
lógicas de trabajo además de continuamente presentar múltiples retos y desafíos.

En su conjunto, el espacio educativo se enfrenta a un ámbito en expansión 
ante el crecimiento exponencial de las tic, en el cual se anticipa una amplia  
diversidad de desafíos y posibilidades de aplicación en la práctica educativa, al 
tiempo que impone nuevas exigencias con costos cada vez más elevados (finan-
cieros, humanos, culturales, etcétera).

Nos encontramos en un medio de enlaces y entrecruzamientos entre mo-
dalidades educativas (presencial, virtual), combinatorias de aplicación de recur-
sos y perfiles de usuarios con un nivel académico cada vez más alto. Por lo tanto, 
el nivel de exigencia y compromiso que acompaña a los procesos de apropiación 
y manejo de las tic en los espacios educativos, por lo general rebasa la capaci-
dad de las entidades institucionales responsables de la formación.

Una de las pistas para empezar la definición de una agenda de trabajo, para 
la próxima década, está en considerar las políticas (interinstitucionales, guber-
namentales, internacionales) para el desarrollo de la investigación, refirién-
donos básicamente a aquellas líneas de intervención en las que, articuladas con 
la presencia de las tecnologías, se visualice el compromiso de la formación de los 
sujetos para la incorporación y el uso crítico y ponderado de las tic.  

La presencia envolvente —e incluso invasiva, si se quiere— de las tic en 
la vida cotidiana, ha transformado las formas de producir y transmitir el con-
ocimiento, y con ello,  ha modificado profundamente nuestra relación con el 
saber (cfr. Lyotard, 1993). Actualmente se requiere principios de organización 
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y gestión institucional, distintos de los utilizados hasta hace poco más de una 
década. El grado de complejidad que ha adquirido la práctica educativa, a partir 
de la incorporación y uso de las tic, también ha propiciado la complejidad de 
las propuestas institucionales actuales, al definir principios de organización y 
gestión, tendentes a establecer nuevas formas de interacción entre los partici-
pantes de las comunidades educativas.

Con la conclusión del estudio del vínculo formación-tecnologías, reitera-
mos un argumento que abarca el desarrollo de este capítulo y con el cual adver-
timos sobre las pistas para futuras investigaciones: se vive una transición que no 
es únicamente lexical y de corte procedimental, en cuanto a la interiorización 
de terminologías de nuevo cuño y de instrucciones complicadas para el manejo 
de dispositivos complejos y herramientas sofisticadas. Se trata, sin duda, de una 
transformación acelerada, imparable y en gran escala, de orden epistémico-con-
ceptual, que ha venido aparejada con el arribo de la nueva cultura del ciberespa-
cio y de las teletecnologías.

Así, vivimos enfrentando nuevas lógicas, nuevas estructuras intelectuales, 
diferentes formas de desenvolvimiento personal (performance), de interactuar 
y de experimentar; en suma, de pensar y de vivir. El panorama de épocas y 
la perspectiva individual es más interdependiente que nunca en el entrecru-
zamiento conjunto de planos y dimensiones múltiples (familia, grupo, comuni-
dad, institución, sociedad). A partir de esta dimensión, la producción discursiva 
de referencia es uno más de los elementos que dan cuenta de la transformación 
en el desarrollo de conceptualizaciones, teorizaciones y proyecciones sobre “lo 
tecnológico”, en relación con los sujetos, las disciplinas, los saberes y los que-
haceres, por el momento en espacios educativos inéditos.

Otro argumento validado, es el que ubica a las investigaciones sobre el vínculo 
formación-tecnologías, más específicamente a las centradas en la incorporación 
de las tic en la práctica educativa, como la vía de acceso para conocer “desde 
dentro” las particularidades y condiciones que hacen posible la formación de los 
sujetos. Es ésta una manera viable para apreciar y dar cuenta de las redes de rela-
ciones que se ponen en marcha cada vez que están en tensión los sujetos, a partir 
de la utilización de las tic.

En adelante, los retos para afrontar estos escenarios son cada vez más 
complicados y dejan más interrogantes que soluciones y certezas al desafiar 
constantemente la inteligencia humana, la cual es llevada por los caminos que 
decidan los avances de la ciencia y la tecnología, una vez que estas entidades 
cobren vida propia y terminen por adueñarse del resto de la vida en el planeta.
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Por último, cabe  un llamado de atención en el sentido de cuidar el posi-
cionamiento de las tecnologías, en un primer plano respecto a la formación, con 
objeto de subordinar a su arbitrio todo lo que las rodea. Si los seres humanos 
son los creadores de la tecnología, conviene no perder de vista cuál es el lugar 
de esta última: estar al servicio de la humanidad y no, la humanidad al servicio 
de ella. 
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CAPÍTULO 10
La formación en competencias en México:
una década de avances y experiencias

Gloria Angélica Valenzuela Ojeda1

Introducción

Desde hace tiempo, muchos países han impulsado la transformación en sus 
sistemas educativos nacionales, con un especial énfasis en el impulso de reformas 
que mejoren la calidad y la equidad. Dichas reformas han incidido en un amplio 
rango de procesos como lo es la reforma curricular integral, el desarrollo de medios 
educativos, el desarrollo de planes y programas innovadores, el mejoramiento en 
la infraestructura y la extensión de la jornada escolar, entre otros (sep y unam, 
2010a). Dentro de esa dinámica internacional, México no ha sido la excepción 
en el desarrollo de teorías educativas que han impactado el sistema educativo en 
su conjunto. De ahí que, en la última década se haya observado una orientación 
a trabajar con un enfoque basado en competencias en los sistemas educativos, 
el cual influyó —entre otros aspectos— en la incorporación de las competencias 
en los planes y programas de estudio de los diferentes niveles educativos de 
nuestro país. Tales acciones hicieron necesaria la instrumentación de estrategias 
con procesos formativos que permitieran comprender mejor cómo enseñar 
y aprender competencias en el campo educativo con objeto de garantizar 

1 Benemérita Universidad Autónoma de Puebla.
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que docentes y estudiantes de todos los niveles educativos entendieran cómo 
trabajar con base en competencias y asegurar los resultados esperados. Ante 
esta situación, se reconoce que para llevar a cabo una reforma en los planes y 
programas de estudio, y en el campo educativo en general, se requiere planear 
de manera paralela un proceso formativo de los actores involucrados, lo cual 
permita que la enseñanza-aprendizaje tenga la orientación adecuada para 
asegurar resultados educativos basados en competencias. 

En este trabajo, se entiende por formación en competencias los procesos 
que propicien el desarrollo de nuevos saberes en los actores educativos, que 
posibiliten comprender mejor las formas de enseñar y aprender a través del en-
foque por competencias, consideradas éstas como una orientación educativa 
que acerca a docentes y estudiantes a la problematización, intervención y solu-
ción de problemas reales, de la vida cotidiana o de la profesión.  

Tocante a estos procesos, en este capítulo se expone parte de la producción 
documental en México sobre la formación en competencias durante la última 
década. El trabajo partió de la búsqueda en diferentes fuentes documentales 
como libros, capítulos de libros, artículos de revistas, ponencias, tesis y publica-
ciones en general,  correspondiente al periodo 2000-2012. Dicha producción fue 
recopilada de manera directa o a través de Internet, la cual permitiera reconocer 
los alcances desarrollados sobre la formación en competencias en México. 

Las competencias en la educación 

El material analizado muestra que una de las innovaciones educativas que 
de forma determinante impactó la formación de los actores educativos fue el 
enfoque por competencias. Éste cobró fuerza y se constituyó en un referente 
obligado para trabajar el proceso educativo en sus diferentes niveles educativos. 

Según Díaz Barriga (2006), no está clara la reflexión conceptual y el origen 
del concepto de competencia, pero su uso se identifica en diferentes campos dis-
ciplinarios. El autor expone que la discusión del término competencia se acerca 
más a sus significados etimológicos, que del campo de la lingüística transitó ha-
cia el campo laboral, para después ser vinculado con la solución de problemas. 
Asimismo, Díaz Barriga presenta un recorrido del concepto de competencias 
a través de diferentes áreas del conocimiento, con lo cual se puede identificar 
que el uso y la aplicación de este concepto no son exclusivos del campo educa-
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tivo. Por otro lado, se identifica que a finales de 1997 la Organización para 
la Cooperación y el Desarrollo Económicos (ocde) inició el Proyecto de 
Definición y Selección de Competencias (DeSeCo), con el fin de brindar un 
marco conceptual firme que sirviera como fuente de información para la 
identificación de competencias clave y el fortalecimiento de las encuestas in-
ternacionales, que miden el nivel de competencia de jóvenes y adultos. Este 
proyecto, realizado bajo el liderazgo de Suiza y conectado con el Informe 
del Programa Internacional para la Evaluación de Estudiantes o Informe 
pisa, por sus siglas en inglés (Program for International Student Assessment), 
reunió a expertos en una amplia gama de disciplinas que trabajaran con 
actores y analistas políticos para producir un marco relevante a las políticas 
(ocde, 2005). 

El marco conceptual del Proyecto DeSeCo, para competencias clave, clasi-
fica dichas competencias en tres amplias categorías: 1. Los individuos deben 
poder usar un amplio rango de herramientas para interactuar efectivamente 
con el ambiente: tanto físicas como en la tecnología de la información y socio-
culturales, como en el uso del lenguaje. 2. En un mundo cada vez más inter-
dependiente, los individuos necesitan poder comunicarse con otros, y debido 
a que encontrarán personas de diversos orígenes, es importante que puedan 
interactuar en grupos heterogéneos. 3. Los individuos necesitan poder tomar la 
responsabilidad de manejar su propia vida, situarla en un contexto social más 
amplio y actuar de manera autónoma (ocde, 2005: s/p). 

Estas competencias clave han servido de referencia a nivel internacional 
para ser consideradas en los diversos ámbitos y campos del conocimiento.  Por 
otro lado, la red eurydice de información (2002) sostiene que para que una 
competencia merezca el atributo de “clave”, “fundamental”, “esencial” o “bási-
ca”, debe ser necesaria y beneficiosa para cualquier individuo y la sociedad en 
su conjunto; debe permitir que un individuo se integre apropiadamente en un 
número de redes sociales, al tiempo que permanezca independiente y personal-
mente eficaz, tanto en situaciones que le son conocidas como en otras nuevas e 
imprevisibles. Asimismo, puesto que todas las situaciones están sujetas a cam-
bios, una competencia clave debe permitir a las personas actualizar constante-
mente sus conocimientos y destrezas con el fin de mantenerse al corriente de los 
nuevos avances.

Estos antecedentes han sido aplicados al campo educativo, en donde el en-
foque por competencias ha encontrado un espacio de desarrollo importante y 
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se ha reconocido como un intento de mejora y fortalecimiento. Sin embargo, tal 
aplicación no ha sido fácil, menos aún su comprensión y conceptualización. En 
la tabla 1 se presenta un conjunto de definiciones del concepto de competencias, 
el cual permiten acercarse a la comprensión de este término. 

 

TABLA 1. Conceptos de competencia

Autor Concepto de competencia

Eurydice (2002: 12)

Expresa una cierta “capacidad” o “potencial” para actuar 
de manera eficaz en un contexto determinado. No son los 
conocimientos en sí los que cuentan, sino el uso que se 
hace de ellos.

ocde (2005: 3) 

Una competencia es más que conocimientos y destrezas. 
Involucra la habilidad de enfrentar demandas complejas, 
apoyándose en y movilizando recursos psicosociales 
(incluyendo destrezas y actitudes) en un contexto en 
particular.

Díaz Barriga, A. (2006: 
20)

Aunque no es fácil aceptar una conceptualización del 
término competencias, podríamos reconocer que supone 
la combinación de tres elementos: a) una información, b) 
el desarrollo de una habilidad y c) puestos en acción en 
una situación inédita.

Beneitone, Esquetini, 
González, Maletá, Siufi 
y Wagenaar (editores) 
(2007: 36)

El concepto competencia en educación se presenta como 
una red conceptual amplia que hace referencia a una 
formación integral del ciudadano, por medio de nuevos 
enfoques, como el aprendizaje significativo en diversas 
áreas: cognoscitiva (saber), psicomotora (saber hacer, 
aptitudes), afectiva (saber ser, actitudes y valores).

Tardif (2008: 3)
Una competencia corresponde a “un saber” actuar 
complejo que se apoya sobre la movilización y la 
utilización eficaz de una variedad de recursos.

sep (2009: 12)

La competencia hace referencia a la capacidad o conjunto 
de capacidades que se consiguen por la movilización 
combinada e interrelacionada de conocimientos, 
habilidades, actitudes, valores, motivaciones y destrezas, 
además de ciertas disposiciones para aprender y saber.

Continúa...
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En términos generales, de las definiciones anteriores se concluye que el concepto 
de competencia se refiere a una integración de conocimientos (saberes), actitudes 
y valores (saber ser) y aptitudes (saber hacer), que intervienen o se aplican para 
resolver un problema o situación. Estas definiciones ponen de manifiesto la 
necesidad de un cambio de paradigma en el proceso enseñanza-aprendizaje 
tradicional, basado en el aprendizaje de contenidos, para centrarlo en un 
proceso activo y de intervención, en contextos reales y situados. Congruente 
con esta percepción, Perrenoud (2009) sostiene que, desde el punto de vista 
teórico, el enfoque por competencias se presenta como potente al complementar 
una pedagogía que tradicionalmente se ha centrado en las disciplinas y los 
saberes. Pero también, este enfoque tiene fuerza en el campo de la formación, en 
la medida en que viene vinculado a las prácticas sociales y educativas, al trabajo 
pedagógico de los problemas educativos en las diferentes situaciones y a los 

Autor Concepto de competencia

Tobón (2010: 93)

“Las competencias son procesos integrales de actuación 
ante actividades y problemas de la vida personal, la 
comunidad, la sociedad, el ambiente ecológico, el contexto 
laboral —profesional—, la ciencia, las organizaciones, 
el arte y la recreación, que aportan a la construcción y 
transformación de la realidad, para lo cual se integra 
el saber ser (automotivación, iniciativa, valores y 
trabajo colaborativo con otros) y el saber hacer (aplicar 
procedimientos y estrategias), teniendo en cuenta los retos 
específicos del entorno, las necesidades personales de 
crecimiento y los procesos de incertidumbre, con espíritu 
de reto, idoneidad y compromiso ético.

Viso (2010: 98) y 
(2011: 15) Una competencia es una capacidad que se demuestra.

Frola (2011: 19)

Frente a una necesidad contextualizada, es la capacidad del 
individuo para dar una respuesta integrada, movilizando 
elementos conceptuales, actitudinales y procedimentales, 
en una sola exhibición que la resuelva en términos de 
criterios de calidad o exigencia, y se manifiesta a través de 
indicadores. 

Moncada y Gómez 
(2012: 46)

La competencia implica la capacidad de movilizar y 
aplicar en algún contexto las habilidades, conocimientos y 
actitudes para la obtención de un resultado.
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proyectos que los educadores desean materializar en sus lugares de trabajo. Esto 
habla de una nueva pedagogía en las instituciones educativas, así como de una 
diversidad de competencias que habría que desarrollar para dar una respuesta 
a las diversas situaciones que emanan de los contextos de aplicación. En este 
sentido, se reconoce que el campo de las competencias, en la educación, es muy 
amplio y variado, pues los actores educativos atraviesan por distintas etapas y se 
enfrentan a diversas situaciones en las que tienen que demostrar el desarrollo de 
muy distintas competencias.

Ante esto, Díaz Barriga, A. (2006) sostiene que no es fácil establecer una 
clasificación sobre competencias; sin embargo, reconoce un primer orde-
namiento de éstas, identificando la siguiente clasificación; a) genéricas (para la 
vida y académicas); b) desde el currículo (disciplinares y transversales); c) desde 
la formación profesional (complejas o profesionales, derivadas y subcompeten-
cias o competencias genéricas); y, d) desde el desempeño profesional (compe-
tencias básicas, iniciales y avanzadas). Con esta clasificación, el autor pretende 
englobar las diversas formas en las que se ha utilizado y trabajado el concepto de 
competencias en el campo educativo; además, sirven de base para comprender 
el alcance que ha tenido el desarrollo de las competencias en el ámbito educa-
tivo. Por otro lado, en el material revisado se identificó que existen diferentes 
posturas. De acuerdo con Tobón, Pimienta y García (2010), el Centro de In-
vestigación en Formación y Evaluación (cife) ha identificado cuatro grandes 
enfoques de las competencias en el nivel mundial: funcionalista, conductual, 
constructivista y socioformativo, los cuales son definidas en la tabla 2. 

Los autores reconocen que aunque estos enfoques no son los únicos que 
han caracterizado el trabajo por competencias, sí son los que más han impac-
tado este campo. Además, con estos enfoques se puede comprender por qué 
hay múltiples concepciones del término competencia y por qué hay una gran 
diversidad de trabajos empíricos dentro de las instituciones educativas, que di-
fieren mucho en los fundamentos, procedimientos y estrategias de trabajo, y en 
la mayoría de los casos no definen claramente la postura teórica desde la cual se 
realizan. Esta heterogeneidad de orientaciones y trabajos fue identificada en el 
estado del arte que aquí se presenta.
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La formación en competencias en el nivel básico y medio superior

En México, la Secretaría de Educación Pública (sep) establece un programa de 
renovación curricular y pedagógica, con el cual se llevan a cabo tres acciones: 
la  implementación del nuevo currículo de la educación preescolar, en el año 
2004,  el establecimiento de la reforma a la educación secundaria en el año 2006 
y la renovación del currículo de primaria en el año 2009; de esta manera, se 

TABLA 2. Principales enfoques teóricos desde los cuales se han trabajado las 
competencias

Enfoque teórico Caraterísticas

Conductual

Comenzó a desarrollarse a finales de la década de 
1970 y se posicionó en la década siguiente, tomando 
algunos postulados del modelo pedagógico conductual. 
Así se ha aplicado hasta el momento, considerando lo 
organizacional como un aspecto clave de su concepción.

Funcionalista

Su propósito es buscar que los procesos de aprendizaje 
y evaluación se centren en las actividades y tareas del 
contexto externo, considerando determinados objetivos. 
Se aplica sobre todo dos métodos: desarrollo de un 
curriculum y análisis funcional. Este enfoque comenzó 
a extenderse a inicios de la década de 1990 y hoy en día 
es uno de los más sobresalientes de las competencias en 
muchos países.

Constructivista

Se desarrolló a finales de la década de 1980 y comienzos 
de 1990, con el fin de superar el énfasis en actividades y 
tareas del enfoque funcionalista y propender hacia los 
procesos laborales en su dinámica y relaciones, tratando 
las disfuncionalidades que se presentan. 

Socioformativo, 
sistémico complejo o 
complejo

Empezó a estructurarse a finales de la década de 1990 
y comienzos del año 2000. Concibe la formación de 
las competencias como parte de la formación humana 
integral, a partir del proyecto ético de vida de cada 
persona, dentro de escenarios educativos colaborativos 
y articulados con lo social, lo económico, lo político, lo 
cultural, el arte la ciencia y la tecnología.  

Fuente: Tobón, Pimienta y García (2010). Secuencias didácticas. Aprendizaje y evaluación de competencias. 
México: Pearson Educación de México.
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articula la Reforma Integral de Educación Básica 2009 (rieb). Los cambios en los 
niveles de educación básica centran su atención en adoptar un modelo basado 
en favorecer el desarrollo de competencias que responda a las necesidades de 
progreso de México en el siglo xxi. Todo esto, en concordancia con el Plan Nacional 
de Desarrollo (pnd) 2007-2012, que plantea la transformación educativa junto 
con los objetivos establecidos en el Programa Sectorial de Educación (prosedu) 
2007-2012, con el fin de dar sentido y ordenar las acciones de política educativa 
en México, en las consecuentes décadas (sep y unam, 2010a). Estas políticas 
permiten acortar la distancia entre el sistema educativo mexicano y la dinámica 
educativa internacional. 

Es de mencionar que con la rieb culmina el proyecto de articulación 
curricular, el cual tiene como base la coherencia de los fundamentos pedagógi-
cos que promueven y posibilitan al docente el acercamiento a los propósitos y al 
enfoque del nuevo plan de estudios, a los programas y los materiales educativos, 
para que se apropien de ellos y encuentren diversas formas de trabajo en el aula, 
acordes con la diversidad y el entorno social (sep, 2010), considerándose a estas 
políticas como factor clave para la transformación esperada de nuestro país.

De la misma manera, la Alianza por la Calidad de la Educación entre sus 
acciones destaca la formación integral de los alumnos para la vida y el trabajo, 
a través de impulsar la reforma curricular, orientada al desarrollo de competen-
cias y habilidades. Asimismo, promueve la profesionalización de los maestros y 
de las autoridades educativas, mediante el Sistema Nacional de Formación Con-
tinua y Superación Profesional de Maestros en Servicio (sep,  2009). Así, esta 
estrategia se convierte en un detonante para reorientar diversas acciones que de 
manera tradicional habían estado presentes en el sistema educativo mexicano. 

En la sep y la unam (2010a) se observa que después del análisis de los 
retos que demanda el sistema educativo mexicano, la importancia del quehacer 
docente para el fortalecimiento de la calidad educativa, la necesidad de la ar-
ticulación curricular (preescolar, primaria y secundaria) para el cumplimiento 
del perfil de egreso y como apoyo a la Reforma Integral de la Educación Básica, 
la Subsecretaría de Educación Básica, a través de la Dirección General de For-
mación Continua de Maestros en Servicio, plantea como estrategia inicial la 
formación académica de docentes, directivos y asesores técnicos pedagógicos, 
mediante diplomados y cursos para la formación continua de los profesores del 
nivel básico, entre los que podemos mencionar: Curso Básico de Formación 
Continua para Maestros en Servicio: El Enfoque por Competencias en la Edu-
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cación Básica 2009; Curso Básico de Formación Continua para Maestros en Ser-
vicio: Planeación Didáctica para el Desarrollo de Competencias en el Aula 2010; 
Curso Básico de Formación Continua para Maestros en Servicio: Relevancia de 
la Profesión Docente en la Escuela del Nuevo Milenio. Además, se ofrecieron 
diplomados para maestros de primaria, los cuales ponen énfasis en una for-
mación en competencias. 

El Curso Básico de Formación Continua para Maestros en Servicio: El 
Enfoque por Competencias en la Educación Básica 2009, está inspirado en las 
conclusiones de los diversos análisis sobre los principales retos que se enmarcan 
en el Artículo 3º Constitucional, la Ley General de Educación y el Programa 
Sectorial de Educación 2007-2012. En él, se enfatiza en la necesidad de ofrecer 
una formación centrada en el desarrollo integral de los alumnos para ejercer su 
libertad con responsabilidad, fortalecer la democracia y la participación ciu-
dadana que les permita desenvolverse competitivamente ante los desafíos que 
le demanda la sociedad del conocimiento (sep,  2009). Por sus contenidos y ob-
jetivos, este curso se convierte en un elemento clave para la formación en com-
petencias de los docentes en servicio. Además, de acuerdo la sep (2009), en esta 
propuesta formativa se revisaron los fundamentos que la unesco propone con 
base en un informe mundial, para sentar las bases que orienten a las sociedades 
del conocimiento en su evolución, es decir, en el aprovechamiento compartido 
de los saberes y el logro del desarrollo pleno e integral de los seres humanos; 
se realizó una exploración sobre el contexto internacional y la aplicación del 
enfoque por competencias; se revisaron los objetivos 1 y 4 del Programa Secto-
rial de Educación 2007-2012 y su expresión en el plan y programas de estudio 
de la educación básica. Asimismo, se ofrecieron herramientas que le permitieran 
al docente dirigirse hacia las innovaciones educativas, mediante el desarrollo de 
las competencias personales y profesionales para su quehacer educativo. En la 
última parte del curso se proporcionaron algunas herramientas para la construc-
ción de una competencia; se revisó el concepto de transversalidad y la metodología 
de trabajo por proyectos, desde el enfoque por competencias para culminar con 
el diseño de una planeación que recuperara las mejores prácticas de los maes-
tros  (sep,  2009), considerándose estas estrategias claves para instrumentar un 
trabajo basado en competencias.

En la sep (2010) se plantea la importancia de la planeación didáctica, 
herramienta esencial del proceso de aprendizaje en el aula. En este sentido, el 
Curso Básico de Formación Continua para Maestros en Servicio: Planeación 
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Didáctica para el Desarrollo de Competencias en el Aula 2010, es una propuesta 
formativa que incorpora contenidos interrelacionados, teniendo el enfoque 
de competencias para la vida presente, en los planes y programas de estudio de 
la rieb. En  este curso, la planeación didáctica se sustenta en tres pilares, uno 
de los cuales se refiere al dominio disciplinar de los planes y programas, que 
comprende las competencias que se pretende desarrollar y cómo ésas pueden 
alcanzarse.

De acuerdo con la sep (2011), el Curso Básico de Formación Continua 
para Maestros en Servicio 2011: Relevancia de la Profesión Docente en la Es-
cuela del Nuevo Milenio, está diseñado en función de la necesidad de que los 
maestros de educación básica reconozcan la importancia de transformar su 
práctica docente. El objetivo es elevar la calidad de la educación, puesto que son 
los docentes los que tienen la tarea de llevar a cabo las reformas curriculares en 
el aula. Este curso es una propuesta que tiene como eje fundamental el papel 
del maestro en el desarrollo de competencias, tanto de los alumnos como de 
los docentes. Por otro lado, en la sep y la unam (2010a, b, c y d) se identifica la 
creación de diplomados para maestros de primaria, los cuales constan de cuatro 
módulos que dotan a los maestros de primaria de una formación académica 
específica sobre los enfoques, fundamentos y contenidos de la reforma, que per-
mitan comprender y aplicar la nueva propuesta curricular, así como estrategias 
didácticas y metodológicas para la planeación y evaluación que faciliten su in-
strumentación en el aula y permitan el desarrollo de competencias en los estu-
diantes. Los diplomados también proporcionaron a los maestros elementos aca-
démicos, pedagógicos y prácticos con objeto de contribuir a que los estudiantes 
sean formados con capacidades para un desarrollo pleno y humano en todas 
sus dimensiones, fortaleciendo, además, la autonomía, la práctica reflexiva del 
profesor y el impulso hacia un aprendizaje permanente, en congruencia con la 
práctica docente que requiere la reforma. Además de los diplomados, la Secre-
taría de Educación Pública, en el marco de la rieb, ha creado documentos nor-
mativos, con orientaciones acerca de los perfiles de desempeño de competencias 
docentes, para trabajar con el nuevo currículo, así como de orientaciones didác-
ticas para el trabajo en los programas de estudio.

De acuerdo con la sep (2009), la formación en competencias que se pre-
tende desarrollar en los estudiantes de educación básica está agrupada en cuatro 
campos formativos: Lenguaje y comunicación, Pensamiento matemático, Ex-
ploración y comprensión del mundo natural y social, y Desarrollo personal y 
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para la convivencia. En educación básica se parte de concebir que una compe-
tencia es un conjunto de capacidades que incluye conocimientos, actitudes, ha-
bilidades y destrezas que una persona logra mediante procesos de aprendizaje, 
que se manifiestan en su desempeño en situaciones y contextos diversos (sep, 
2009). A través de la formación en competencias se propicia que los alumnos 
movilicen sus saberes dentro y fuera de la escuela; esto es, que logren aplicar lo 
aprendido en situaciones cotidianas y consideren, cuando sea el caso, las posi-
bles repercusiones personales, sociales o ambientales, que plantea el desarrollo 
de competencias. Es decir, se pretende favorecer que los alumnos adquieran y 
apliquen conocimientos, así como fomentar actitudes y valores que favorezcan 
la convivencia, y el cuidado y respeto por el ambiente (sep, 2009). 

Como se puede observar, en el nivel básico son muchas las tendencias en la 
educación y varían de acuerdo con las necesidades de la sociedad, por lo que el 
Gobierno toma como alternativa educativa una formación basada en competen-
cias para los alumnos de este nivel educativo. Con esta estrategia se intenta abrir 
una ventana a la reflexión de lo que ocurre en el mundo actual y obliga a generar 
nuevos saberes que intenten transformar nuestra realidad (sep,  2009). Todo ello 
muestra que el sistema de educación básica de nuestro país está centrando su 
orientación educativa en una formación basada en competencias, como alterna-
tiva a la educación tradicional que había prevalecido durante décadas.

Además de la información anterior, que se identificó en diferentes libros, 
se encontraron dos trabajos de investigación realizados sobre la formación en 
competencias, desarrollados en secundaria (Cortés, 2007 y Jiménez, 2011).

Respecto a la formación en competencias desarrollada en secundaria, Cor-
tés (2007) señala la gama de competencias que se desarrollan en los estudiantes 
de las Telesecundarias Vinculadas a la Comunidad (tvc), mediante su partici-
pación en talleres productivos. La mirada se centra en los testimonios de 
diferentes actores: estudiantes, exalumnos, docentes, padres de familia, perso-
nas en general y autoridades locales. La investigación se llevó a cabo en tres fases. 
La primera consistió en sistematizar el proceso de desarrollo del modelo con el 
cual operan las tvc y, posteriormente, un diagnóstico sobre sus condiciones, 
centrándose en el componente de formación para el trabajo (talleres produc-
tivos). En la segunda etapa, con base en el diagnóstico de los talleres de cada 
una de las escuelas, se hicieron propuestas de mejora y se apoyó a los docentes. 
La tercera etapa se basó en relatos creados por los docentes donde  expongan su 
experiencia en los talleres productivos y, a partir de esos relatos, redactar una 
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propuesta. Las competencias que se identificaron durante el desarrollo de las 
actividades productivas se clasificaron en tres grupos: técnicas, socio-laborales 
y emocionales.

Por su parte, Jiménez (2011) presenta un acercamiento a las valoraciones 
de estudiantes de segundo grado de secundaria, en relación con el trabajo por 
proyectos en la asignatura de Ciencias ii, concretamente en Física. Durante el 
ciclo escolar estudiado, se llevaron a cabo cinco proyectos, aplicando distin-
tas estrategias metodológicas de esa materia. Algunos de ellos se realizaron 
como actividad intermedia para abordar contenidos y, otros, como cierre de 
los bloques. Una vez finalizado el curso se aplicó un instrumento que recuperó 
las experiencias de los estudiantes respecto a su participación en los proyectos, 
a partir de dos preguntas: qué significó trabajar por proyectos y cuáles fueron 
las aportaciones del trabajo por proyectos a los rasgos del perfil de egreso. Los 
resultados muestran una amplia articulación de las valoraciones de los estudiantes 
con los rasgos del perfil del egreso, establecidos en el plan de estudios de edu-
cación secundaria, para la formación de una cultura científica y el desarrollo de 
competencias. 

Las políticas educativas identificadas en los procesos de formación en 
competencias en educación básica hablan de un proceso formativo muy amplio 
y completo, con un alcance nacional. Se esperaría que como consecuencia de 
esta estrategia se encontrara una multiplicidad de trabajos que expusieran las 
repercusiones que estos procesos formativos tuvieron en los actores educativos 
del nivel básico. En contraste con estas acciones, se contó con dos trabajos de 
investigación que se desarrollaron en secundaria, pero no se encontró trabajos 
en preescolar y primaria. Esto no significa que no exista producción al respecto, 
pero sí que el acceso a esa información no sea a través de  los medios utilizados  
comúnmente.

Durante la década estudiada, se realizó la Reforma Integral de la Educación 
Media Superior (riems), la cual se basa en un enfoque por competencias. Para 
dar una respuesta a esta reforma, la sep, por medio de la Subsecretaría de Edu-
cación Media Superior y con la participación de la Asociación Nacional de 
Universidades e Instituciones de Educación Superior (anuies), abre un espa-
cio académico denominado Programa de Formación Docente de la Educación 
Media Superior (profordems). Mediante este programa, los docentes cursan 
el diplomado en Competencias Docentes en el Nivel Medio Superior, lo cual 
contribuye a la formación profesional, al análisis de la experiencia individual y 
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colectiva, a la práctica de una comunicación sólida y a la generación de nuevas 
perspectivas educativas que, además de consolidar resultados positivos, logren 
configurar la acción pedagógica pertinente a la diversidad y riqueza de las dis-
tintas regiones del país, con objeto de brindar a la población una educación de 
calidad, base del cambio social y orientadora de las concepciones del desarrollo 
integral del ser humano en armonía con su ambiente natural y promotor del 
crecimiento sociocultural y económico (anuies, 2011). Esto significa que las 
autoridades educativas de México ven la formación en competencias como una 
estrategia que mejorará la educación media superior, en todas sus modalidades 
y orientaciones. 

Los profesores que cursan este diplomado integran a su práctica docente los 
referentes teóricos, metodológicos y procedimentales que sustenta la Reforma 
Integral de la Educación Media Superior, mediante la incorporación de estrate-
gias innovadoras, basadas en la construcción de competencias desde el enfoque 
establecido en el Marco Curricular Común (mcc). El egresado del diplomado 
será capaz de generar ambientes y aplicar estrategias de aprendizaje que favorez-
can en el estudiante de tipo medio superior el desarrollo de las competencias 
establecidas en el mcc, a través de una formación innovadora que le provea 
conocimientos, habilidades, actitudes y valores para la vida. La modalidad del 
diplomado es mixta, con actividades presenciales y a distancia, dependiendo de 
las características de los módulos. Los módulos a cursar son tres (anuies, 2011), 
los cuales integran las políticas de este nivel educativo.

El primer módulo se refiere a la Reforma Integral de la Educación Media 
Superior, en el que se reflexiona acerca de esta reforma, una estrategia incluyente 
que favorece al sistema nacional de bachillerato en México. Además, se analiza 
los elementos que constituyen el perfil del egresado y los atributos del perfil del 
docente (anuies, 2011). Estos elementos son el punto de partida para la for-
mación en competencias de los docentes.

 El módulo dos trata sobre el desarrollo de las competencias del docente 
en la educación media superior y se analiza la formación basada en competen-
cia de la riems, la planeación de los procesos de enseñanza y aprendizaje, la 
metodología de la evaluación en el enfoque por competencias y el rol docente, 
así como la integración de la propuesta de planeación didáctica y evaluación 
(anuies, 2011). En este módulo cobra importancia el proceso enseñanza-
aprendizaje y de evaluación, como referente estratégico para la instrumentación 
de la orientación por competencias. 
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En cuanto al tercer módulo, se plantea la gestión institucional para docentes, 
integrada por tres campos de estudio: delimitación de contenidos, gestión de 
ambientes de aprendizajes, evaluación y planeación y diseño de la propuesta 
educativa (anuies, 2011). Todo ello, dentro de las políticas de organización de la 
educación media superior. 

Además, para apoyar la instrumentación de esta reforma, la anuies, junto 
con la sep, se encarga de realizar el Programa de Formación de Directores 
(profordir). Este tiene el objetivo de definir el perfil del director en los plan-
teles que imparten educación media superior. El acuerdo 449 hace referencia 
que los directores de los planteles son actores clave en los procesos de imple-
mentación y seguimiento de la Reforma Integral de la Educación Media Supe-
rior. Ellos guiarán a las instituciones educativas que encabezan, en la adopción 
del Marco Curricular Común (mcc), con base en competencias así como en 
el desarrollo de los mecanismos de gestión y apoyos complementarios a dicha 
reforma. En esencia, son los líderes de la transformación de la educación media 
superior en las escuela anuies (2012) y Poder Ejecutivo Federal, (2008). Esto 
representa un esfuerzo holístico en el que los docentes y directivos forman parte 
de un proceso integral de formación en competencias para garantizar la riems 
en este nivel educativo.

Con estas políticas de formación de docentes y directivos se puede identifi-
car que en nuestro país la educación media superior y sus actores fueron sujetos 
de una transformación integral, con base en una formación en competencias 
que ha permeado los diferentes tipos de bachillerato; además, se reconoce que 
esta formación es indispensable para garantizar los objetivos planteados en la 
Reforma Integral de la Educación Media Superior. 

Respecto al nivel medio superior se encontraron cuatro trabajos de investi-
gación, que se centran en la preocupación de formar orientadores y docentes para, 
de acuerdo con la riems, dar una respuesta a la formación de competencias de 
los estudiantes Estos trabajos fueron desarrollados por Gutiérrez y Castro (2009), 
Gómez, Sánchez y Reyna, (2009), Galán y Valenzuela (2011) y Galán (2012). 

El artículo de Gutiérrez y Castro (2009) representa un subproducto de in-
vestigación sobre las relaciones entre orientación educativa y globalización, que 
aborda, analiza y reflexiona en torno a la situación social, académica, personal, 
profesional, económica y cultural del estudiante de bachillerato, en la Univer-
sidad Autónoma del Estado de México (uaem), frente a los procesos globaliza-
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dores. Identifica los elementos básicos que  deben considerarse para la formación 
de competencias que el orientador educativo deberá desarrollar y fortalecer en 
el estudiante, dentro del Programa Institucional de Orientación Educativa de la 
uaem. Parte de una comparación entre las competencias internacionales para 
los profesionales de la orientación educativa y las competencias del egresado de 
bachillerato, definidas en la Reforma Integral de la Educación Media Superior 
(riems). Según los resultados de la investigación, existe correspondencia entre 
las necesidades de formación en competencias en el orientador y el estudiante 
del nivel medio superior. 

En el trabajo de Gómez, Sánchez y Reyna (2009) se analiza la necesidad 
de trabajar en la conformación de un programa integral de formación, que 
oriente y guíe al profesor que incursiona en el nuevo modelo educativo, a fin 
de acercarle la ayuda pedagógica que le permita estar en condiciones de hacer 
frente a un modelo educativo basado en competencias, de acuerdo con el 
perfil del estudiante y egresado, definido en la riems. En ese mismo sentido, 
la investigación de Galán y Valenzuela (2011) y Galán (2012), se basa en un 
estudio de diagnóstico de necesidades de formación en competencias para los 
docentes de inglés del cecyte, Oaxaca, considerando los cambios en el modelo 
de enseñanza-aprendizaje que han venido dándose en nuestro país, y con base 
en ello establecer una propuesta. El trabajo parte de identificar las tendencias 
internacionales de la Reforma Educativa de la Educación Media Superior y las 
competencias que se dieron en Europa, así como la incidencia en América Lati-
na, en específico, en el contexto mexicano, con las que se ha logrado cambiar 
en el docente la concepción del profesor tradicionalista que debe cumplir con 
las competencias que se enmarcan en el Sistema Nacional de Bachillerato. Este 
documento sirvió de base para el diseño del instrumento de investigación que 
fue aplicado a los docentes y a una muestra significativa de alumnos, el cual 
arrojó resultados relacionados con los requerimientos teórico-metodológicos 
que sirvieron de base para  una propuesta de formación en competencias para 
los docentes del cecyte, Oaxaca.

Las reflexiones de Gutiérrez y Castro (2009) están directamente vinculadas 
con la propuesta de Gómez, Sánchez y Reyna (2009), de Galán y Valenzuela 
(2011) y las de Galán (2012). Sin embargo, mientras que Gutiérrez y Castro 
(2009) se refieren a la vinculación que debe existir entre la formación de compe-
tencias de los alumnos de bachillerato con las competencias de los orientadores 
educativos, los trabajos de  Gómez, Sánchez y Reyna (2009), Galán y Valenzuela 
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(2011) y Galán (2012) señalan que debe existir un programa de formación do-
cente que vincule las competencias de los profesores con las competencias so-
licitadas en la riems, para los egresados del nivel medio superior.

Estos trabajos muestran la preocupación de las instituciones educativas del 
nivel medio superior para formar a los académicos con base en la orientación de 
competencias, cuya finalidad es fortalecer el proceso educativo y hacerlo con-
gruente con el enfoque por competencias. Es decir, una reforma en las políti-
cas de los planes y programas de estudio es insuficiente para garantizar que tal 
reforma se llevará a cabo. Para ello, son indispensables los procesos formativos 
de los actores directamente involucrados en los procesos de cambio. 

La formación en competencias en educación superior y posgrado

La formación en competencias en educación superior ha presentado diferentes 
matices y desarrollos. Esto se explica debido a que la educación superior en 
México engloba diferentes subsistemas. Se reconoce que la educación superior 
considera a los niveles de Técnico Superior Universitario (tsu), licenciatura y 
posgrado. 

Dado que las características y las políticas del trabajo desarrollado en estos 
niveles es diferente, los trabajos relacionados con el posgrado se analizan en otro 
apartado, mientras que en este se mostrará lo relacionado con los niveles de tsu 
y la licenciatura.

La sep (2012) reconoce que la educación superior pública se compone de 
diversos subsistemas. Además, en conjunto, el sistema de educación superior 
ofrece a los mexicanos distintas opciones de formación, según sus intereses y 
objetivos  profesionales. De acuerdo con su coordinación o dependencia, las 
instituciones de educación superior públicas (ies) se clasifican en diez grandes 
grupos: institutos tecnológicos, educación normal superior, universidades in-
terculturales, universidades públicas federales, universidades públicas estatales, 
centros públicos de investigación, universidades politécnicas, universidades tec-
nológicas, instituciones de educación superior de nueva creación y otras institu-
ciones públicas. A esta clasificación debe agregársele el conjunto de instituciones 
de educación superior privadas con la finalidad de comprender el total de institu-
ciones de educación superior que engloba este nivel educativo en nuestro país.
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La investigación documental ha permitido identificar que la formación en 
competencias es más común en los planes de estudios de las instituciones de 
nivel superior, aunque ello no significa que en instituciones que no tiene una 
orientación por competencias no haya habido eventos académicos sobre este 
tipo de formación.  Por lo tanto, puede decirse que a nivel nacional, la formación 
en competencias ha permeado en las instituciones de educación superior, como 
una cultura y desarrollo generalizado y se ha reconocido como un avance en los 
procesos educativos. 

Congruentes con estas afirmaciones, Zanatta y Yurén (2008) sostienen que 
actualmente en México, un buen número de universidades públicas están trans-
formando su modelo educativo para centrarse en los aprendizajes y en la adqui-
sición de competencias de los jóvenes que acuden a ellas. Algunos, han visto en 
la formación por competencias una opción formativa que contribuye a conferir 
mayor pertinencia a los programas educativos. Esta idea se basa en el supuesto 
de que los egresados de programas de este tipo están capacitados para resolver 
los problemas complejos de la sociedad actual.

En el caso del sistema nacional de educación superior tecnológica, en la 
década 2000-2012, se transformaron los planes de estudio a una orientación por 
competencias. García (2010) describe que durante el 2010 se capacitó a 9,264 
profesores en un curso taller básico de formación docente basada en compe-
tencias, provenientes de 235 instituciones tecnológicas; se ofreció el diplomado 
para la Formación y Desarrollo  de Competencias Docentes en la modalidad a 
distancia con la participación de 1 298 profesores de 145 institutos tecnológicos; 
a 2 531 docentes de 175 institutos tecnológicos se les impartió el curso-taller 
de Instrumentación Didáctica; mediante ocho reuniones regionales, 1 615 fun-
cionarios, docentes y profesores de 116 institutos tecnológicos fueron informa-
dos acerca de  los Lineamientos Académico-Administrativos, versión 1.0 sobre 
el proceso de transformación curricular y la importancia de la formación en 
competencias. Sin embargo, ese caso no fue el único, pues durante esa década 
hubo diferentes transformaciones curriculares que adoptaron el enfoque por 
competencias en sus planes de estudio  y con ello generaron diferentes procesos 
de formación de los actores educativos: en los estudiantes, en los docentes, en 
la formación de docentes, en el plan de estudios y en los procesos educativos e 
institucionales, así como egresados y en la práctica profesional
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Formación de competencias centradas en el estudiante

Varios trabajos centran la formación en competencias en los estudiantes como 
actores clave del proceso educativo.  Entre éstos los de Chan y Tiburcio (2000), 
Ysunza (2009), Urzúa y López (2010) y Sánchez, Calderón y Calderón (2011). 

Chan y Tiburcio (2000) sostienen que, antes que cualquier otro elemento, 
se requiere pensar en el perfil a obtener, el cual consiste en la definición de las 
competencias que deberá desarrollar un estudiante a través de su participación 
en el sistema formativo. Para identificar las competencias, es necesario primero 
reflexionar sobre el tipo de problemas: profesionales, de vida o académicos, para 
los que el curso prepara. Por ejemplo, un curso de informática básica prepara 
para resolver problemas como la presentación de trabajos, búsqueda de infor-
mación, organización de datos, etcétera. Estos son problemas o situaciones que 
de presentarse tanto en la escuela como en el ámbito laboral demandarían al 
educando algún tipo de acción. Dentro de la guía que plantean los autores hay 
algunas propuestas de utilidad para el docente, y así de los estudiantes lograr la 
formación esperada.

El trabajo de Ysunza (2009) ofrece una propuesta para desarrollar, en la 
etapa inicial y común de la formación de los estudiantes de licenciatura, cinco 
competencias que se consideran básicas para el logro de una plena formación 
universitaria en la uam-Xochimilco: competencias informativas, investigativas, 
comunicativas, colaborativas, cognitivas y metacognitivas. En la presentación 
de estas competencias se recurre al análisis funcional, que es una metodología 
analítica consistente en la identificación y el ordenamiento de los elementos 
considerados como componentes esenciales de una competencia. A las cinco 
competencias las agrupa en áreas de competencias y las desagrega en unidades 
de competencias, criterios de desempeño, evidencias de desempeño y sugeren-
cias didácticas. Con esta estrategia se pretende fortalecer la formación de com-
petencias de los estudiantes en la etapa inicial y común de las licenciaturas. 

Por su parte, Urzúa y López (2010) realizan una investigación con objeto 
de obtener evidencia empírica sobre la formación de una competencia técnica 
profesional, en el área microbiológica de estudiantes de Química Farmacéutica 
Biológica (qfb). En el curso práctico de Microbiología Experimental se realizó 
un estudio cuasiexperimental en el que se evaluaron tres modalidades de 
intervención: lección magistral, demostración de la técnica y uso de un video 
instruccional. Éstas, aplicadas y evaluadas en diferentes momentos del curso. El 
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resultado general del estudio mostró diferencias estadísticamente significativas 
a favor del uso del video, por lo que puede concluirse que esa estrategia de ense-
ñanza aplicada en dos momentos del curso (sesión instruccional y de refuerzo), 
complementado con una evaluación formativa, favorece el logro de una compe-
tencia técnica profesional en estudiantes de qfb. 

El trabajo de Sánchez, Calderón y Calderón  (2011) es el resultado de una 
propuesta de intervención educativa realizada en la Universidad del Altiplano 
de Tlaxcala (uda), la cual, a partir del manejo de las tic, permitió la vinculación 
entre lo aprendido en el salón de clase y la aplicación de dicho conocimiento en 
una comunidad determinada. El trabajo se centró en las siguientes preguntas: 
¿de qué manera la web 2.0 permite el desarrollo de competencias profesionales 
en los estudiantes de Ciencias de la Comunicación de la uda?, ¿qué competen-
cias profesionales se pueden desarrollar a través de la web 2.0?, ¿cómo utilizar 
la web 2.0 para potencializar el aprendizaje autónomo? El seguimiento de esta 
actividad se constató con el trabajo en equipo realizado por los estudiantes de 
octavo semestre y con el desarrollo de competencias profesionales y tecnológi-
cas, a causa de la necesidad de resolver una problemática definida. Este proceso 
de aprendizaje de los alumnos redujo, a favor de la autonomía del alumno, el 
protagonismo del docente y lo transformó  en agente activo responsable de su 
propio aprendizaje en beneficio de su formación profesional. 

Con estos trabajos se muestra que en México se han desarrollado procesos 
de formación en competencias, centrados en la participación de los estudiantes 
como factor clave del fenómeno educativo. Estas experiencias son determi-
nantes para favorecer el proceso enseñanza-aprendizaje e incrementar los pro-
cedimientos de trabajo centrados en competencias dentro del aula, con la 
participación activa de los estudiantes.  

Formación en competencias centradas en los docentes

Otro grupo de trabajos enfoca su atención en la formación en competencias de 
los docentes. Se considera que la formación de los docentes es clave para lograr 
los aprendizajes por competencias en el proceso educativo. Dentro de ese grupo 
se encuentran los realizados por Topete, Bustos y Chávez (2010), Guzmán, 
Marín y Zezati (2011) y Núñez, Gómez y García (2008). 
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Topete, Bustos y Chávez (2010) analizaron los desafíos de la gestión aca-
démica de las ies en la transición hacia la sociedad del conocimiento y sus efec-
tos en la formación de competencias de los directivos y docentes.  Esta inves-
tigación empleó la metodología cualitativa basada en algunos aspectos básicos 
del software atlas-ti, mediante entrevistas a profundidad a expertos actores. Los 
principales resultados de la investigación permiten identificar que el obstáculo 
al cual se ha enfrentado el docente en la transición hacia la sociedad del cono-
cimiento es la reconversión y motivación del personal académico en la adqui-
sición de las nuevas identidades, las cuales no se ajustan a la formación profe-
sional inicial, la cual se ve obstaculizada por una burocracia y normatividad 
obsoleta. Se plantea la existencia de nuevas formas de trabajo académico en la 
educación superior con el desarrollo de la e-ciencia.  Las transformaciones de la 
gestión en la educación superior en una gestión en red y de alianzas estratégicas 
y las competencias de los directivos de la educación superior para la formación 
y dirección de equipos colaborativos.

Guzmán, Marín y Zezati (2011) presentan los resultados de un estudio que 
forma parte de una investigación para el desarrollo y evaluación de competen-
cias académicas. A fin de estructurar el modelo se diseñaron dos dispositivos: 
uno de formación, sustentado en la pedagogía de la integración (Roegiers, 2007, 
en Guzmán, Marín y Zezati, 2011) y otro de evaluación de competencias do-
centes. Este último incluye las exhibiciones o realizaciones de los profesores y 
los incidentes críticos (ic) que este trabajo genera. El rastreo de este modelo se 
realizó en el programa de formación en universidades públicas mexicanas. Se 
concluye que los IC en los procesos de formación llevan a la reflexión sobre la 
acción y la toma de conciencia por parte de los profesores, en cuya experiencia 
deja una clara opción de mejora para promover cambios significativos y dura-
deros en su práctica.

En su trabajo, Núñez, Gómez y García (2008)  presentan un sistema de 
rúbricas para la evaluación auténtica de las competencias de docentes novatos 
que se caracterizan por una baja o nula experiencia de la enseñanza y que par-
ticipan en un proceso de formación de docentes de nivel bachillerato. El sistema 
de rúbricas se sustenta en el material existente sobre los dilemas que enfrenta un 
docente novato, así como en el análisis del escenario o contexto educativo donde 
los docentes en cuestión se iniciarán en la enseñanza. En las rúbricas diseñadas 
hay cuatro categorías de análisis con sus respectivas competencias y niveles de 
desempeño: novato, en desarrollo, maduro y experto. El diseño de la rúbrica 
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se realizó desde la aproximación de la evaluación auténtica que promueve los 
aprendizajes in situ con un fuerte componente de formación reflexiva. Se con-
cluye que la rúbrica posibilita al futuro profesor el ejercicio de la autoevaluación, 
en el sentido de una revisión de sus concepciones docentes y de la instrumentación 
de sus prácticas en el aula, de manera crítica y propositiva, pues permite la reali-
mentación pertinente del proceso de apropiación del rol docente.

En conclusión, estos trabajos giran en torno a la formación en competen-
cias de los docentes como actores estratégicos del proceso educativo.

Formación en competencias centradas en la formación de docentes

En otro grupo de trabajos se analiza el papel que desempeña  la formación 
de docentes como factor esencial de la formación en competencias. Dentro de 
ese conjunto de trabajos se encuentran los de Loya (2011), García, González, 
Vázquez, Gómez, Orozco, Zenteno, Ramírez, Paniagua y Arroyo (2011); Ávalos 
(2011a), Vergara (2011), Plazola (2003), García (2011), Olivier (2011),Dino 
(2011), Chapa (2011) Valenzuela, Barreras y Rubio (2011); Ávalos (2011b), 
Estrada, Colter y Silveyra (2011), Eslava y Baltazar (2011); Martell (2011a) y 
Martell (2011b), los cuales fueron analizados de acuerdo con los procesos de 
formación docente. De ahí, los siguientes subgrupos: trabajos centrados en 
la formación docente en general; en la formación de docentes de educación 
preescolar y primaria; en la formación de docentes de educación secundaria; 
en la formación de docentes de educación especial; y, en la formación de 
docentes de educación física.

Loya (2011), García, González, Vázquez, Gómez, Orozco, Zenteno, 
Ramírez, Paniagua y Arroyo (2011); Ávalos (2011a) y Vergara (2011) se refi-
eren a la formación de los docentes en general. En este contexto, Loya (2011) 
señala que no existe un dispositivo educacional que acredite profesionalmente 
a los formadores de profesores de la Universidad Pedagógica Nacional, Unidad 
081. Sin embargo, reconoce que la función de formar a profesores implica tres 
situaciones: a) el formador de profesores desarrolla competencias para atender los 
problemas de su campo profesional en la práctica, b) permanentemente se 
enfrenta a situaciones indeterminadas que le exigen revolucionar su quehacer, y c) la 
formación de los profesores de educación básica enfrenta nuevos planteami-
entos de los diseños curriculares a los cuales el formador ha de responder. La 
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autora considera que cada institución formadora de profesores desarrolla pro-
cesos internos que concretan una cultura pedagógica, una organización y una 
estructura, de las cuales parten las visiones y necesidades de los formadores. Por 
ende, plantea las siguientes preguntas: ¿qué competencias son necesarias para 
desarrollar la práctica de la formación?, ¿qué competencias requieren actual-
mente los formadores de profesores? y ¿es posible catalogar competencias para 
la formación de formadores de profesores? Los resultados de la investigación 
resultaron en cuatro tipos de competencias: básicas profesionales (elementos de 
desarrollo personal para ejercer cualquier profesión); docentes (direccionadas a 
la enseñanza-aprendizaje de los alumnos); la investigación educativa (orienta-
das a la generación del conocimiento de los procesos educativos); y, planear la 
trayectoria formativa propia (permiten hacerse cargo del proceso formativo). 

Por su parte, en la investigación que presentan García, González, Vázquez, 
Gómez, Orozco, Zenteno, Ramírez, Paniagua y Arroyo (2011), rescatan las 
aportaciones del aprendizaje autorregulado como alternativa metodológica para 
la formación docente inicial, porque replantea el proceso educativo, la evaluación, la 
implicación personal y el compromiso del que aprende. Sostienen que la orien-
tación metodológica que da dirección a este proceso es la investigación-acción. 
A través de esta orientación, se pretende desarrollar las competencias didácticas 
de los estudiantes (contempladas en el plan de estudios 1999) y mejorar el tra-
bajo docente en la Escuela Normal Superior de Michoacán (ensm), a partir de 
significar, desde los actores mismos, sus capacidades reconocidas y declaradas 
en los estilos docentes y en las estrategias metodológicas implementadas en el 
aula. Por otro lado, Ávalos (2011a) presenta un estudio de corte cualitativo, con la 
descripción de las competencias de los formadores a partir de las producciones deri-
vadas de un posgrado profesionalizador. La autora considera que en la intervención 
educativa la docencia reflexiva es una posibilidad teórico-metodológica, que per-
mite la sistematización de saberes profesionales sobre la formación y se vislumbra 
como una perspectiva metodológica dentro de la generación de conocimientos en 
un campo educativo emergente: la didáctica de la formación de docentes. 

El trabajo desarrollado por Vergara (2011) muestra los retos de las organi-
zaciones educativas. Sostiene que una característica esencial de los aprendizajes 
de los docentes en formación es la capacidad de seguir aprendiendo en forma 
autónoma a lo largo de la vida, siempre procurando integrar, a su vez, el de-
sarrollo de capacidades personales, sociales y éticas. Afirma que los profesores 
de las escuelas normales manifiestan diversidad de ideas en torno a las implica-
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ciones del trabajo por competencias, en el nuevo y anterior currículo. También 
los profesores manifiestan que el enfoque educativo por competencias otorga 
relevancia a los procesos educativos en el contexto escolar, reconociendo sus 
ventajas y desventajas. 

En estos trabajos se identifica una preocupación por la formación de los 
docentes en el campo de las competencias, reconociendo una confianza en esta 
orientación. Además, se percibe el surgimiento de una nueva didáctica con-
gruente con el enfoque por competencias. 

En otro subgrupo de trabajos se encuentran las investigaciones de Plazola 
(2003), García (2011), Olivier (2011), Dino (2011), Chapa (2011) y Valenzuela, 
Barreras y Rubio (2011), quienes se refieren a la formación de docentes de edu-
cación preescolar y primaria. 

En el texto de Plazola (2003) se exponen algunas ideas, conceptos y re-
flexiones sobre la formación de competencias didácticas en los nuevos maestros 
normalistas, a partir de dos referentes: por una parte, el perfil de egreso del 
nuevo plan de estudios y, por otra, algunos de los datos obtenidos en la inves-
tigación de campo realizada en la Benemérita Escuela Nacional de Maestros. 
De acuerdo con la opinión de los nuevos maestros, las competencias didácti-
cas que menos lograron durante su formación fueron: reconocer alumnos en 
riesgo de fracaso escolar y favorecer su aprendizaje, y conocer y utilizar crea-
tiva y reflexivamente los materiales de enseñanza y los recursos didácticos. Las 
competencias que en mayor porcentaje lograron, fueron: diseñar, organizar y 
practicar estrategias didácticas de acuerdo con los grados y formas de desarrollo 
de los alumnos; y, lograr un clima de cordialidad en el grupo de primaria, fa-
voreciendo su autoestima, confianza, respeto, disciplina, creatividad, curiosidad 
y el placer por el estudio. 

La investigación de García (2011) parte de reflexionar sobre el conjunto de 
competencias a desarrollar en los nuevos docentes, que se aplican de manera 
limitativa, pues visualizan el desempeño del futuro docente dentro de los espa-
cios tradicionales de la educación básica. Sin embargo, el autor afirma que una 
de las realidades que impactan a los nuevos profesores es que estos espacios 
están acotados y la gran mayoría de los egresados no tendrá una plaza federal 
o estatal, incluso, ni de una escuela particular, en los primeros años de haber 
concluido sus estudios. Por lo tanto, el autor se propone investigar las nuevas 
competencias que requiere el alumno de licenciatura en educación primaria, 
para incorporarse a una formación integral que impacte en el desarrollo de la 
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empleabilidad, entendiendo este concepto como la capacidad de conseguir y 
conservar un empleo y de sintonizar con el mercado de trabajo. Por otro lado, en 
un proyecto de investigación que presenta Olivier (2011) se cuestiona sobre las 
competencias requeridas en la formación de licenciados en educación primaria 
para integrar al aula regular a los niños con o sin necesidades educativas espe-
ciales. Este cuestionamiento surge como parte de la asignatura de Necesidades 
Educativas Especiales, contemplada en el tercer semestre del plan de estudios 
de la licenciatura en Educación Primaria 1997. La investigación parte de la ex-
periencia de la autora de identificar actitudes negativas de algunos profesores 
y alumnos normalistas ante la idea de convivir con niños “diferentes” de los 
demás, lo cual obstaculiza la oportunidad de poner en práctica estrategias de 
aprendizaje para la integración, adaptación y pertenencia al grupo escolar regu-
lar, por parte de los niños con necesidades educativas especiales. 

Dino (2011) presenta un trabajo cuyo objetivo fue identificar las com-
petencias docentes, de ciencia y lengua que logran desarrollar los futuros do-
centes de las tres escuelas normales del estado de Chihuahua, que participaron 
en el Programa de Profesionalización Docente, basado en Competencias. La 
metodología empleada es de tipo cualitativo, por medio de estudio de caso, de 
ocho futuros docentes que cursaban el octavo semestre de la licenciatura en 
Educación Primaria. Los resultados más relevantes muestran un desarrollo e 
incremento en las competencias docentes, en ciencia y lengua, así como las 
características de los usuarios que cursan la profesionalización en línea. Entre 
ellas destacan: responsabilidad, conocimiento de la tecnología, habilidades co-
municativas, y saber organizar e interpretar información, entre otras. Por su 
parte, Chapa (2011) presenta un trabajo que tuvo como objetivo explorar los 
informes de las jornadas de observación y práctica que elaboran los estudiantes 
normalistas de quinto y sexto semestres de una licenciatura en Educación Pri-
maria, con el fin de identificar el impacto de la formación en el desarrollo de 
su competencia didáctica. Se emplea una metodología cualitativa, basada en 
el análisis documental, desde la premisa de que analizar lo que los estudiantes 
escriben, proporciona información útil, no sólo para valorar el desarrollo de 
la competencia didáctica y evaluar tanto su propio desempeño, sino como 
referente del proceso de formación en la escuela normal.

Por último, el trabajo de Valenzuela, Barreras y Rubio (2011) presenta una 
investigación cuyo principal objetivo es conocer la opinión de los estudiantes 
normalistas, con respecto a la relevancia de las competencias en sus prácti-
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cas docentes. El estudio se realizó con 310 normalistas de las licenciaturas en 
Educación Preescolar y Educación Primaria, de cinco escuelas normales del 
noroeste de México, durante el ciclo escolar 2010-2011. A partir de una encuesta 
consideraron de mucha importancia las competencias siguientes: reflexionar so-
bre su propia práctica para mejorar su trabajo educativo, la competencia educa 
en valores, formación ciudadana y democrática, produce materiales educativos 
acordes a los diferentes procesos de enseñanza aprendizaje; asimismo, los es-
tudiantes consideraron de poca importancia el conocer los propósitos históri-
cos de la educación de su país y de Latinoamérica, y más baja importancia el 
conocer y utilizar las diferentes teorías de otras ciencias que fundamentan la 
educación lingüística, filosófica, sociológica, psicológica, antropológica, política 
e histórica.

Con estos trabajos, se identifica un claro interés por acercarse al cono-
cimiento de las competencias desarrolladas por las instituciones formadoras de 
docentes de educación preescolar y primaria. Por otro lado, se reconoce una 
tendencia a realizar estudios cualitativos que permitan acercarse al conocimien-
to de estos procesos, dentro del campo formativo. 

Otro subgrupo de trabajos se concentra en analizar la formación en com-
petencias dentro de las instituciones formadoras de docentes de educación se-
cundaria. Dentro de este subgrupo se encuentran los trabajos de Ávalos (2011b), 
Estrada, Colter y Silveyra (2011) y Eslava y Baltazar (2011). 

La investigación de Ávalos (2011b) analiza el desarrollo de competencias 
indiciales de los futuros docentes de educación secundaria en la especialidad 
de Matemáticas en la Ciudad de México, entendidas como la posibilidad que 
tienen los futuros docentes de identificar y recuperar del contexto escolar áulico 
indicios que los llevan a tomar decisiones pertinentes. El estudio pretende com-
prender de qué manera el modelo educativo que subyace en la licenciatura—la 
docencia reflexiva— se concreta en estrategias metodológicas diversificadas de 
formación, que a su vez favorecen el desarrollo de competencias docentes. Se 
cuestiona sobre cuáles son los procesos reflexivos que permiten a los alumnos 
de la licenciatura en Educación Secundaria, en la especialidad de Matemáticas, 
el desarrollo de competencias iniciales y cómo se manifiesta dicho desarrollo. Se 
recurrió a una metodología de tipo cualitativo, con la intención de analizar las 
perspectivas de significado de los actores específicos —en los acontecimientos 
específicos—; de reconocer las transformaciones de los significados de los alum-
nos de la normal, en torno a las actividades desarrolladas durante el último año 
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de la licenciatura como producto de los procesos reflexivos; y, si los nuevos 
significados y saberes que conforman las competencias indíciales permiten 
identificar y tratar de manera pertinente los errores de los estudiantes.

Estrada, Colter y Silveyra (2011) se preguntan: ¿cómo desarrollar compe-
tencias ciudadanas en forma efectiva en los alumnos?, ¿qué formación necesita 
un maestro para motivar la participación de los estudiantes en sus proyectos?, 
¿cómo lograr el aprendizaje significativo? y ¿cómo hacer todo esto de acuerdo 
con programa oficial? El trabajo presenta el caso de una metodología partici-
pativa que integra cuatro estrategias didácticas: el aprendizaje en servicio, el 
aprendizaje basado en la solución de problemas, el aprendizaje experiencial y 
el aprendizaje basado en proyectos. Con este trabajo se pretende que los forma-
dores de docentes, estudiantes e investigadores reconozcan que la formación en 
competencias ciudadanas puede concebirse como un proceso dinámico, donde 
el profesor se convierte en facilitador que motiva a sus alumnos a expandir sus 
experiencias de aprendizaje mediante proyectos participativos. 

Por último, el trabajo de Eslava y Baltazar (2011) se refiere a la experiencia 
vivida durante la impartición de la asignatura Planeación de la Enseñanza y 
Evaluación del Aprendizaje, impartida a estudiantes (docentes en formación) de 
la licenciatura en Educación Secundaria, con especialidad en Matemáticas, en la 
Escuela Normal Superior del Estado de México.  En este contexto se realizaron 
actividades que tenían que ver con la evaluación por competencias, vinculada 
al desarrollo de un blog virtual denominado “Evaluación del Aprendizaje”. Los 
alumnos fueron organizados en grupos colaborativos, de los cuales manifesta-
ban diversas evidencias que determinaban su desempeño en la clase. Se presenta 
los ejes de análisis con sus niveles de desempeño, se describe la experiencia y se 
establece la importancia de la experiencia vivida y la vinculación de las redes 
virtuales de interactividad académica. 

Estos trabajos destacan una preocupación por acercarse a la didáctica y la 
evaluación de las competencias dentro de la educación secundaria. Asimismo, 
en los niveles de educación preescolar y primaria, siguen predominando las in-
vestigaciones cualitativas para el desarrollo de los estudios. También, en las 
escuelas de formación de docentes de educación especial, se desarrollaron los 
trabajos presentados por Martell (2011a) y Martell (2011b). Ante la búsqueda 
de alternativas para mejorar la calidad educativa, Martell (2011a) realiza una 
investigación considerando la importancia de la competencia comunicativa en 
el proceso enseñanza-aprendizaje. Toma como base un estudio que identifica 
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las características de esta competencia, en la docencia de los formadores de pro-
fesores (tesis doctoral); y, considera de relevancia analizar algunos elementos 
centrales de la competencia comunicativa, que favorecen el desarrollo de com-
petencias de los futuros profesores. Este estudio analiza las estrategias que los 
docentes de las escuelas normales utilizan como parte de su competencia comu-
nicativa. De inicio se identificaron rasgos de esta competencia en una normal de 
especialización de Monterrey, Nuevo León, para, posteriormente, estudiar con 
detalle la importancia de formular preguntas en el aula,  y de esta forma instru-
mentar diferentes niveles de cuestionamiento en las actividades planteadas dentro 
de una asignatura en la Escuela Normal de Especialización del D.F. (ene), con 
un grupo de alumnos durante tres semestres. Dichas actividades se orientaron a 
estimular el razonamiento mediante el uso de taxonomías de cuestionamiento. 
Después de un año de trabajo se analizó los avances de los alumnos en su actuar 
durante las prácticas, así como el desarrollo de los temas propios de la asig-
natura estudiada. 

En otro documento de Martell (2011b) se presentan los avances de una 
investigación que pretende identificar los rasgos de la práctica docente frente 
al cambio de enfoque, el cual se orienta a la formación en competencias en 
la Escuela Normal de Especialización del D.F. (ene), institución formadora de 
docentes en educación especial. Particularmente, el estudio se orienta hacia la 
labor de los profesores de las asignaturas de Observación de la Práctica, que 
coordinan la práctica de los alumnos durante los semestres de tercero a sexto, 
por considerar que éstas son un eje en la formación de profesores en educación 
especial. En esta fase, la información obtenida se refiere a los profesores en 
general y se centró en identificar las actividades que con mayor frecuencia se 
utilizan en las aulas.  Así, mediante un cuestionario, se exploró cuáles son las 
actividades que los profesores, formadores de docentes en educación especial, 
utilizan frecuentemente en la ene y cuál es la percepción de los estudiantes hacia 
dicha forma de trabajo, considerando que, de esta manera, es posible determi-
nar si dichas actividades están favoreciendo las competencias de un profesor 
de educación especial o reportan la supremacía de una docencia tradicional y 
mecanicista que, pese al discurso del cambio, no ha logrado transformar el pro-
ceso enseñanza-aprendizaje y orientarlo hacia la formación en competencias.

Las investigaciones anteriores hacen referencia al caso particular de la 
Escuela Normal de Especialización del Distrito Federal, reconociendo a la for-
mación de docentes de educación especial como un campo propicio para el 
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desarrollo de competencias de diversa índole. Además, de manera general, este 
grupo de trabajos es un claro ejemplo de que en las instituciones formadoras de 
docentes están realizándose diversas investigaciones para optimizar y favorecer 
la formación en competencias de los futuros docentes, como sujetos clave del 
proceso educativo.

Formación en competencias centradas en el plan de estudios
y en los procesos educativos e institucionales

En el resultado de la búsqueda de material sobre formación en competencias, 
también se encuentran aportaciones que permiten considerar en el plan de 
estudios, los procesos educativos e institucionales como factores importantes 
para lograr una formación en competencias. Tal es el caso de los trabajos 
realizados por Díaz (2007); Zanatta y Yurén (2008); Zanatta (2008),  Villalobos 
(2011) y Lemus (2011).

Díaz (2007) describe que en la Universidad Iberoamericana de Puebla se 
ha estructurado curricularmente la licenciatura en Procesos Educativos desde 
algunos componentes básicos como lo son las competencias genéricas y específi-
cas, las dimensiones, áreas, ejes y asignaturas que, entretejidas de manera lógica, 
ofrecen una plataforma académica innovadora que durante la formación 
profesional se opera desde diversas experiencias de enseñanza y aprendizaje. 
La estructura curricular incluye un conjunto de competencias genéricas uni-
versitarias que comparten todas las licenciaturas del sistema uia-iteso, y se 
determinaron algunas competencias específicas para la licenciatura en Procesos 
Educativos, correspondientes al Eje de Teoría y Fundamentos. Estas competen-
cias integran la formación profesional de los egresados de la licenciatura en 
Procesos Educativos.  

Por otro lado, los trabajos de Zanatta y Yurén (2008) y Zanatta (2008) re-
fieren una misma investigación, en la cual se presenta los resultados del análisis 
de dos dispositivos de formación de profesionales de la psicología, cuyo diseño 
y puesta en obra se centra en el desarrollo de competencias en dos instituciones 
educativas. En una de estas instituciones el enfoque de competencias se encuen-
tra en una fase incipiente, mientras que en la otra está consolidada. El primer 
trabajo presenta la caracterización de los dispositivos estudiados y la manera en 
la que éstos favorecen o no la autoformación y la configuración de un ethos pro-
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fesional comprometido. Se analizó la relación entre los tipos de dispositivos de 
formación explorados y su contribución a moldear o propiciar la autoformación 
de los sujetos, promoviendo la configuración de un ethos profesional. Yurén (en 
Zanatta, 2008), define como dispositivo en el ámbito de la educación, el conjun-
to de elementos (actores, objetivos, contenidos, actividades, recursos y reglas) 
dispuestos de manera que, al ponerse en movimiento, conducen al logro de una 
finalidad educativa determinada, la cual responde a una demanda social o bien, 
a necesidades individuales. Como resultado de la investigación se concluye que 
hay un enorme interés por que el egresado de Psicología tenga una identidad 
bien definida. Además, los dispositivos estudiados revelan diferencias sustan-
ciales en cuanto a su tendencia en la información: la institución con enfoque de 
competencias, en fase incipiente, presenta un dispositivo con mayor tendencia 
a lo transmisible, en tanto que la institución con enfoque de competencias en fase 
consolidada, refleja un dispositivo tendiente a la experiencia formativa (Zanatta, 
2008). Esto significa que a través de esta investigación se puede identificar que 
no es suficiente tener un plan de estudios en competencias, sino contar con procesos 
formativos que permitan desarrollar  competencias congruentes con  este enfoque. 

El trabajo de Villalobos (2011) sustenta la didáctica como asidero y eje 
articulador de la formación basada en competencias. Sostiene que la lógica 
actual de la educación que ofrece el sistema educativo mexicano (desde párvulos 
hasta el doctorado), se olvida casi en su totalidad de la función y las perspecti-
vas de la didáctica general y, con mayor razón, de las didácticas específicas, de 
las disciplinas o especiales, como suele nominárseles. Considera que el proceso 
enseñanza-aprendizaje es el objeto de estudio de la didáctica en sus tres campos 
epistemológicos: organización grupal, instrumentación didáctica y orientación 
personal. En este sentido, el pedagogo, como profesional de la educación, brinda 
las estrategias —con base en secuencias didácticas— para guiar el cómo formar 
en el desarrollo de las competencias. Se entiende por estrategias didácticas los 
procesos que sirven de base a la realización de las tareas intelectuales. La es-
trategia guía la acción del proceso de enseñanza o de aprendizaje en un orden 
lógico y metodológico, con la finalidad de lograr un propósito establecido. Las 
estrategias se construyen con base en el planteamiento de la secuencia didáctica.

Por último, la investigación de Lemus (2011) tiene como propósito exponer 
algunas reflexiones sobre la experiencia de enseñar a enseñar la historia escolar, 
desde la perspectiva de la educación histórica, para desarrollar la competencia 
didáctica que logre transformar la práctica pedagógica de este campo discipli-
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nar en procesos constructivistas del conocimiento histórico. La experiencia se 
desarrolló en la Escuela Normal Urbana Federal Profr. J. Jesús Romero Flores, 
de Morelia, Michoacán. Algunos de los aspectos que se abordan en el trabajo 
se refieren a la competencia histórica, las situaciones reales de aprendizaje, las 
representaciones escolares, objetos de estudio, los ámbitos de confrontación y la 
evaluación. Se concluye con la certeza de la importancia de formar a los futuros 
maestros de educación primaria en competencias, desde la perspectiva de la 
educación histórica, para transformar la visión romántica de la historia en una 
historia crítica. 

Estos trabajos centran la atención de la formación en competencias en el 
plan de estudios, los procesos educativos e institucionales, dentro de los cuales 
se considera  la didáctica como estratégica para coadyuvar en el proceso forma-
tivo. Con estos planteamientos, se entiende que la formación en competencias 
no es una experiencia aislada, sino vinculada y vista de manera holística, como 
resultado de un proceso en donde intervienen los diferentes actores educativos.  

Formación en competencias centradas en los egresados
y la práctica profesional

Otro grupo de trabajos se desarrolla en los procesos de vinculación entre la 
formación en competencias adquiridas en las instituciones educativas y su 
vinculación con las competencias del ámbito profesional.

En el nivel superior se encontró un conjunto de trabajos concernientes a 
la formación profesional por competencias en diversos planes de estudio, como 
lo es el caso de los trabajos de Silva (2008), Ibarra (2006), Surdez, Aguilar, San-
doval y Pulido (2007), Martínez, Román y Toledo (2009), Martínez, Román, 
Toledo, Villaseñor y Valero (2011), Cruz (2010), Sánchez, Moreno y Herrera 
(2010), Anzaldúa (2011), Figueroa, Sáenz y Zavaleta (2011), Infante y Caballero 
(2011) y Aquino y García (2011). 

En el trabajo de Silva (2008) se analiza la contribución del proceso de for-
mación profesional al desarrollo de las competencias para desempeñar adecuada-
mente una profesión. La autora muestra las competencias como una herramienta 
conceptual útil para evaluar los resultados de un programa educativo y explora 
cuáles son las que debería tener, en este caso, el egresado en técnico superior en 
Informática de la Universidad Tecnológica Netzahualcóyotl. El estudio valora el 
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grado de realización de las competencias de una muestra de pasantes en su de-
sempeño, durante una estadía empresarial. Los resultados indican la necesidad 
de equilibrar la función de la universidad, tanto en la generación y transmisión de 
los conocimientos como en el desarrollo de las habilidades de pensamiento para 
alcanzar las competencias requeridas en el trabajo. 

Por su parte, Ibarra (2006) describe el perfil profesional que se desarrolla 
como parte de la formación de los ecólogos con sus respectivas competencias 
éticas y los valores científicos y profesionales que constituyen requerimientos 
para el desempeño laboral. Este perfil forma parte de los resultados del estudio 
de seguimiento longitudinal que se realizó a los egresados de la Facultad de 
Ciencias de la unam en el periodo 1998-2002. El objetivo fue realizar un diag-
nóstico del campo y de la práctica profesional, así como identificar los cambios 
y las transformaciones que experimentaba el perfil profesional y sus respectivas 
competencias. 

Dentro de este mismo grupo se incluye el estudio de Surdez, Aguilar, San-
doval y Pulido (2007), en  el que se reflexiona sobre las posibilidades de evaluar 
la formación en competencias del estudiante, definidas en el plan de estudios, en 
relación con las competencias profesionales planteadas en el ámbito profesional. 
En este trabajo se retoma al educando y se elabora un modelo para evaluar sus 
competencias, partiendo de que éstas derivan de necesidades identificadas en el 
contexto de la profesión que ejercerá. Las autoras afirman que las competencias 
deben ser referidas a criterios de desempeño, los cuales deben indicar de manera 
precisa lo que se espera que haga el sujeto como resultado de su aprendizaje. 
Finalmente,  reconocen que debe recopilarse evidencias que demuestren que la 
persona (estudiante) ha alcanzado la competencia requerida.

La investigación de Martínez, Román y Toledo (2009) y Martínez, Román, 
Toledo, Villaseñor y Valero (2011) tuvo como objetivos analizar los procesos de 
construcción de la innovación en el currículo, desde una perspectiva de habi-
lidades y perfiles profesionales, así como el analizar las dificultades que existen 
para traducir los postulados de la nueva economía a estrategias de formación. 
Para ello, se realizaron entrevistas a profundidad, a personas que laboran en 
empresas de alta tecnología, a directivos y profesores de la Facultad de Ingenie-
ría de la uabc, en Mexicali, así como a funcionarios del Gobierno del estado de 
Baja California, responsables del área de alta tecnología e innovación. Se buscó 
dar respuesta a las siguientes preguntas: ¿qué dificultades, en términos de habi-
lidades y formación profesional, enfrentan tres licenciaturas de Ingeniería para 
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incorporar al currículo las demandas de la nueva economía?, ¿qué condiciones 
se requieren en la actualidad para lograr innovación? (las competencias profe-
sionales fue una de las categorías de estudio). Se concluye que  debe promoverse 
es el aprendizaje para problematizar más que aprender a resolver problemas. 
Se identificó que el currículo tiene limitaciones para planear anticipadamente 
una formación profesional, que debe perfilarse en el exterior de la escuela en las 
entidades empleadoras.   

El trabajo desarrollado por Cruz (2010) consiste en una investigación de 
tipo exploratorio, que tiene por objetivo analizar y estudiar la posible vinculación 
de dos temas de gran controversia en el campo educativo: las competencias 
como modelo de reciente incursión en la formación profesional y su presencia 
en la formación y práctica profesional del pedagogo. La finalidad de este estudio 
es comprender la relación entre competencias, formación y práctica profesional 
del pedagogo en su campo ocupacional. Para ello, se realizó un análisis de las 
ofertas laborales  y de las competencias que en ellas se requieren. Se identificó 
que la clasificación de las competencias y su incursión en el campo educativo 
permiten entender cómo la noción de competencias dentro de la formación pro-
fesional tiene una estrecha vinculación con el ámbito laboral y lo que éste exige. 
Además, se observa que es la práctica profesional el espacio más idóneo para el 
desarrollo de una competencia. El quehacer del pedagogo, su formación y ámbito 
de desarrollo profesional es un tema que, aunque ha sido objeto de diferentes 
estudios, permanece en el debate actual de la educación y la formación profe-
sional. También se identificó que el campo pedagógico, por su propia naturaleza 
y objeto de estudio, cuenta con una amplia gama de posibilidades de acción 
profesional para el desarrollo de competencias.

El trabajo de Sánchez, Moreno y Herrera (2010) se centró en el estudio 
de la Odontología desde la perspectiva de las competencias profesionales y su 
vinculación con el campo laboral, con la idea de analizar tanto el proceso de 
formación odontológica como la práctica profesional del cirujano dentista, me-
diante resultados obtenidos con egresados de la carrera de cirujano dentista 
de la fes Zaragoza, durante el periodo 2003-2009. Los autores se apoyan en 
Tunnerman para afirmar que hoy en día se requiere formar en conocimientos, 
habilidades y destrezas flexibles que permitan al egresado responder con 
responsabilidad, creatividad, innovación y conocimiento a un mercado labo-
ral en constante cambio. Es en este marco que las competencias profesionales 
constituyen las bases esenciales del nuevo profesionista. Desde esta premisa se 
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parte del concepto de competencia, el cual incluye los saberes o conocimientos 
de determinadas materias. Se plantearon las siguientes competencias para 
incorporarse al mercado laboral: competencia de índole general, área de com-
petencias vinculadas al desempeño profesional o práctica profesional y el área 
de competencias de carácter complementario.

Anzaldúa (2011) presenta un breve análisis del origen de la propuesta de 
formación en competencias, en la añeja aspiración de vincular el ámbito edu-
cativo con el mercado de trabajo. Analiza cómo la noción de competencias se 
ha transferido del discurso empresarial a la educación, lo cual muestra un fenó-
meno de creación de empresas de la sociedad en diversos ámbitos, por la lógica, 
las prácticas y los discursos de la empresa. Reflexiona sobre el enfoque de la 
formación en competencias y la búsqueda de parámetros de calidad, con la fi-
nalidad de mostrar sus alcances y limitaciones, así como sus efectos ideológicos 
en el imaginario social y en las políticas educativas.

La investigación de Figueroa, Sáenz y Zavaleta (2011) expone diversos te-
mas: 1. Una mirada histórica contextual y la descripción del marco referencial 
de la universidad. 2. Los propósitos y funciones de su investigación, sustentados 
en los referentes teóricos metodológicos. 3. Perspectiva crítico-humanística, con 
enfoque cuantitativo-cualitativo y explicación de los conceptos fundamentales 
que orientan su trabajo. 4.  Análisis de los resultados: se trata de interpretar la 
información obtenida en cada uno de los rasgos constituyentes de la competen-
cia ética. Los rasgos encontrados en las competencias son la responsabilidad, la 
honestidad, el respeto y la ética profesional y personal. Los principios y valores 
profesionales son referentes sobre cómo debe entenderse el adecuado ejercicio 
profesional que guía la conducta y orienta al profesional en la toma de deci-
siones y solución de conflictos.

El trabajo de Infante y Caballero (2011) contribuye a la valoración de la 
pertinencia de la formación inicial de educadoras, desde la reflexión sobre 
la experiencia o el campo de la acción. Toma como referencia el concepto de 
satisfacción, implícito en las aportaciones de Honoré sobre formatividad. Docu-
mentar estas percepciones en esta línea de trabajo permite, entre otras cosas, 
dar a conocer avances e impactos del curriculum y sus posibles adecuaciones 
para los fines y rasgos deseables,  perseguidos en la formación de educadoras 
y, en el ámbito de una escuela normal formadora de docentes. Aporta datos 
que se inscriben dentro de un programa de evaluación y seguimiento institu-
cional que pretende valorar el grado de satisfacción personal de egresadas, visto 
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desde una vertiente más humana (autorrealización) y tangencialmente desde 
unas relaciones laborales construidas por las participantes del estudio. En este 
contexto, una de las variables de análisis en el trabajo de Infante y Caballero 
(2011) cuestiona el nivel de preparación sobre competencias y campos forma-
tivos del Programa de Educación Preescolar (peb 2004), tal como lo perciben 
las educadoras. Inicialmente expone el punto de partida sobre las dimensiones 
de análisis, objetivo, pregunta de investigación y metodología utilizada, para 
luego mostrar algunos datos parciales sobre percepciones registradas en dos 
dimensiones relacionadas con actividades inherentes a la formación recibida 
y contrastada con su experiencia personal en distintos espacios de desarrollo 
profesional y laboral. Concluye con una discusión breve sobre los resultados, y 
deja abierta la reflexión y el análisis sobre los elementos restantes.

Por último, Aquino y García (2011) analizan la trayectoria docente en tres 
momentos: el periodo previo al ingreso a la escuela normal, la formación inicial 
y la inserción laboral. Su indagación se basó en  entrevistas y narrativas de do-
centes egresados de la licenciatura en Educación Secundaria, con especialidad 
en Lengua Extranjera (inglés), de tres escuelas normales ubicadas en la región 
oriente del Estado de México. El estudio es exploratorio-cualitativo; en él se 
recupera la experiencia de los maestros, siguiendo el concepto de trayectorias, 
propuesto por Bullough. Los autores parten del supuesto de que las trayectorias no 
son lineales, sino que sufren quiebres derivados de la historia personal, el con-
texto institucional y el entorno global; además, constituyen obstáculos para 
concluir exitosamente la carrera y vincular la inserción laboral con la formación, 
la cual no encuentra respuesta en las prácticas institucionales. Al mismo tiempo, 
las exigencias del entorno no se corresponden con las políticas de inserción labo-
ral, lo cual impide la transferencia de las competencias adquiridas en el ejercicio 
profesional  y deja profundas huellas en la identidad docente.

En este grupo de trabajos la formación en competencias cobra sentido al 
darle seguimiento a las competencias logradas por los egresados y requeridas en 
la práctica profesional o el ámbito laboral. Hay una clara orientación a vincular 
las competencias con la vida en el trabajo, la cual, de alguna manera, ha sido el 
inicio de la concepción de las competencias profesionales en el campo educativo. 
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Formación de competencias centradas en el posgrado

El posgrado, tal vez, es el nivel educativo que más alejado ha estado de la 
formación en competencias. Salvo algunas experiencias aisladas, en los programas 
de posgrado ha habido poco interés por esta  tendencia. Aun así, se encontró 
interesantes trabajos que dan cuenta de esta experiencia en los posgrados. Tal es 
el caso de Mendoza y Jiménez (2009a);  Mendoza y Jiménez (2009b); Bernal, Vega 
y Cruz (2009); González, Hipólito y Ramírez (2009); González (2011) Guzmán, 
González y Marín (2009) y Acuña (2010). 

Mendoza y Jiménez (2009a) y Mendoza y Jiménez (2009b) hacen una valo-
ración de las competencias genéricas y específicas, recibidas en el posgrado de 
educación de la Universidad Autónoma de Tlaxcala, según la percepción de los 
egresados en dos ámbitos: el grado de desarrollo de las competencias recibidas 
en el posgrado, en la formación profesional, y la importancia de estas compe-
tencias en el ámbito laboral. Los resultados muestran que existen diferencias 
significativas entre la importancia laboral de las competencias y el desarrollo en 
el posgrado. Aun así, la valoración de los egresados por la formación recibida 
en el posgrado es alta. También hay diferencias significativas entre la percep-
ción de egresados titulados y no titulados. No existen diferencias significativas 
entre las opiniones de hombres y mujeres, entre egresados con antecedentes en 
educación y sin antecedentes, y entre egresados de diversas generaciones. Los 
egresados asignan mayor importancia y desarrollo a las competencias genéricas 
y específicas orientadas a la profesionalización, que a las de investigación.

Bernal, Vega y Cruz (2009) analizan los diferentes conceptos y acepciones 
de competencias y su importancia para la formación de los egresados. Se parte de 
una confianza en los procesos de formación en competencias, como alternativa 
de instrumentación didáctica en la maestría de Ciencias de la Salud Pública, 
específicamente en el diplomado de Competencias para la Gestión de la Salud 
Pública II, en cuya estructura curricular se ha puesto especial interés , por me-
dio de los módulos que lo conforman con el propósito de que los alumnos 
adquieran las competencias necesarias que les permitan el desarrollo de op-
ciones que favorezcan su desempeño profesional.

El objetivo del estudio de González, Hipólito y Ramírez (2009) fue analizar las 
competencias desarrolladas por estudiantes en ambientes virtuales, a través de 
las prácticas de evaluación formativa utilizadas en los cursos. La investigación se 
realizó en cursos de cuatro posgrados en educación, de una institución mexica-
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na, de índole privada. La pregunta guía de la investigación fue: ¿qué competen-
cias se desarrollan en los ambientes virtuales de aprendizaje y cómo la evaluación 
formativa colabora en ese desarrollo? Las unidades de análisis para el estudio 
fueron el diseño del curso en la plataforma blackboard y las interacciones en los 
foros de discusión entre estudiantes y profesores. Los hallazgos encontrados mues-
tran que las dos competencias predominantes son el desarrollo de habilidades para 
usar la tecnología, así como la resolución de problemas en entornos profesionales. 
Asimismo, se encontró que las prácticas de evaluación formativa que aportan al de-
sarrollo de esas competencias, fueron la coevaluación y la autoevaluación. 

La investigación desarrollada por González (2011) es una propuesta curricu-
lar de maestría: Formación Basada en Competencias (fbc) para profesores en 
servicio. Su concepción, diseño y estructura curricular está reflexionada des-
de la práctica educativa (pe), implementada desde la pe y evaluada, ajustada 
y mejorada desde esa práctica. De esta forma, reflexión-acción-reflexión son 
tres momentos dialécticos que dialogan, se retroalimentan y vuelven a dialogar 
para la mejora. En consecuencia, la metodología que acompaña el proceso 
es la investigación acción-participativa; hace uso de otras metodologías, pero su 
implementación está dominada por ella. La hipótesis que guio su concepción, 
diseño y estructura reconoce la importancia de la reflexión como insumo de la 
acción y, de nueva cuenta, la reflexión como el punto de inflexión para que, de 
manera gradual, sistemática y en forma inducida los profesores vayan trans-
formando su práctica educativa. Otra variante que acompañó su concepción, 
diseño y estructuración curricular, es la incorporación de las tecnologías de la 
información y la comunicación (tic) con la modalidad b-learning.

En el texto de Guzmán, González y Marín (2009) se presentan avances de 
una investigación sobre evaluación de competencias docentes en los posgrados 
de tres instituciones formadoras de docentes. Se busca construir una propuesta de 
evaluación de la docencia, mediante un acercamiento teórico-metodológico, 
con objeto de identificar y evaluar las competencias docentes. La investigación 
cubre dos etapas: 1. Identificación de competencias docentes. 2. Propuesta y 
validación de instrumentos para su evaluación. Este trabajo presenta los resul-
tados de la primera etapa y un avance en la construcción de un instrumento 
para evaluar dos competencias: interacción pedagógica y comunicación educa-
tiva. El trabajo de la primera etapa se sustentó en el diagnóstico de la docencia 
en los posgrados, el modelo teórico de evaluación de competencias propuesto 
por la Red de Investigadores sobre la Evaluación de la Docencia (ried) y 
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en el planteamiento de una propuesta para la identificación de competencias 
docentes. En la segunda etapa se propone un instrumento para su evaluación. 
El diagnóstico se realizó mediante un cuestionario. El análisis de la información 
caracterizó la práctica educativa y delineó áreas de desempeño docente. Se con-
sideran las bases teóricas de dos modelos de la ried. La propuesta para identificar 
competencias docentes fue probada con un panel de expertos, con el empleo 
de técnicas que llevaron a la identificación y estructura de cinco competencias. 
Se trabajó con dos de ellas, las cuales mostraron evidencias de desempeño para 
construir un instrumento de evaluación dirigido a alumnos. Su diseño incluye 
rúbricas que plantean el nivel de desempeño en tres niveles: experto, con cierta 
experiencia y novatos.

Por último, el estudio presentado por Acuña (2010) tuvo como objetivo 
describir los principales impactos que el modelo educativo, basado en com-
petencias, tiene sobre la formación profesional del alumno de la maestría en 
Educación, de una universidad del Noroeste del país, cursada en la modalidad 
virtual; asimismo, determinar qué variables se relacionan con el autoreporte de 
aprendizaje adquirido mediante el modelo educativo, basado en competen-
cias, y comparar los resultados en el autoreporte de aprendizaje adquirido y el 
puntaje total del cuestionario de evaluación entre el grupo de egresados de Her-
mosillo y los foráneos. Participaron 33 profesionales egresados. Los resultados 
sugieren la necesidad de que los maestros ejemplifiquen y analicen situaciones 
reales relacionadas con la competencia a desarrollar, incluir el área humanista 
en el currículo e incorporar dominios de evaluación procedimentales en los 
exámenes.

Estos trabajos son una clara muestra de que en el posgrado se están de-
sarrollando investigaciones vinculadas a la formación en competencias, como 
una alternativa por mejorar el proceso enseñanza-aprendizaje en este nivel edu-
cativo, a pesar de que los planes de estudio de este nivel educativo no incluyen a 
las competencias como una orientación dominante. 

Reflexiones aplicables a cualquier nivel educativo

Un último grupo de trabajos presenta un análisis de la formación en competencias 
en general, sin ubicarse en un nivel educativo en particular. Este es el caso de los 
trabajos presentados por Pérez y Albarrán (2011) y Moreno (2010). 
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Pérez y Albarrán (2011) discuten el sentido de la competencia en los pro-
cesos de formación de docentes. Los autores denotan la necesidad de traducción, 
según las condiciones espacio-temporales y de contexto, y buscan contradecir 
la idea dominante en los enfoques sobre procesos de formación docente como 
un logro absoluto y estándar, además de unívoco y aislado. Sostienen que la tesis 
central de este debate es que la competencia sólo es una estrategia sobre cómo 
los sujetos se invierten o se traducen al atender situaciones de vida-contexto; 
consideran que es una actitud construida que se modifica constantemente. Los 
autores analizan los términos de movilización del conocimiento, competencias 
y formación. 

Por último, el trabajo de Moreno (2010) presenta una crítica hacia las 
orientaciones educativas de calidad y competencias retomadas en el campo edu-
cativo y que provienen de otros campos. Alude que desde finales de la década 
de 1980, , las reformas educativas mundiales y nacionales vienen siendo im-
puestas por los organismos de la globalización económica, lo cual no deja de 
ser paradójico, pues son organismos económicos, no educativos, a los cuales 
les interesa medir habilidades y destrezas para estandarizar al individuo en su 
inserción al mercado. El autor sostiene que ésta es la razón por la cual hoy en día 
la formación basada en competencias es el nuevo nombre técnico del “cinismo 
pedagógico-mercantil”, erigido en modelo educativo. Estos trabajos reflexionan 
acerca de la formación en competencias. Mientras que en el primero se analizan 
los conceptos de competencias y formación, el segundo refleja un claro rechazo 
hacia la tendencia de retomar el enfoque de competencias como una orientación 
imperante del proceso educativo. 

Balance

Durante la última década se encontraron 65 documentos relacionados con el 
campo de la formación en competencias (véase la gráfica 1 y la tabla 3). De 
estos 65 trabajos, 16 se ubican en el nivel básico y medio superior; 47 en el nivel 
superior y en el posgrado; y, 2 trabajos aportan reflexiones generales que pueden 
ser aplicables en cualquier nivel educativo.    

En el nivel de educación superior se concentra la mayor parte de los trabajos 
encontrados (47), pues ahí se aglutinan las escuelas normales, las universidades de 
manera general y, particularmente, las tecnológicas, las cuales han reformulado 
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GRÁFICA 1. Número de trabajos encontrados por nivel educativo
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sus planes de estudio por competencias. Además, se identificó que estos trabajos 
analizan la formación en competencias desde diversos ángulos: centradas en el 
estudiante, en los docentes, en la formación de docentes, en el plan de estudios 
y en  los procesos educativos e institucionales, así como en los egresados y en la 
práctica profesional.

La gráfica 2 muestra que los trabajos encontrados corresponden al periodo 
2000-2012. En el año 2011 se concentra la mayor parte de los trabajos (29); se-
guido por los años 2010 y 2009, con 12 y 10 trabajos, respectivamente, mientras 
que en estos últimos se concentra la mayor producción (51 trabajos). 

En la gráfica 3 se representa el tipo de trabajo encontrado. Las ponencias 
representan el mayor número de frecuencias (47), seguido de libros (7), docu-
mentos institucionales (5) y artículos de revistas (3). Además, se encontró una 
tesis, un capítulo de libro y un periódico (Diario Oficial de la Federación), los 
cuales analizan el tema de la formación en competencias. 
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TABLA 3. Trabajos encontrados de acuerdo con el nivel educativo

No Descriptor temático

Educación básica  y 
media superior

sep y unam (2010a), sep y unam (2010b), sep y unam 
(2010c), sep y unam (2010d), sep (2010), sep (2009), sep 
(2011),  Cortés (2007), Jiménez (2011), anuies (2011), 
anuies (2012), Poder Ejecutivo Federal (2008), Gutiérrez 
y Castro (2009), Gómez, Sánchez y Reyna (2009), Galán y 
Valenzuela (2011) y Galán (2012).

Educación superior y 
posgrado 

Introducción sep (2012), Zanatta y Yurén 
(2008)  y García (2010).

Formación en 
competencias centradas en 
el estudiante

Chan y Tiburcio (2000), 
Ysunza (2009), Urzúa y 
López (2010), Sánchez, 
Calderón y Calderón 
(2011).  

Formación en 
competencias centradas en 
los docentes

Topete, Bustos y Chávez 
(2010), Guzmán, Marín 
y Zezati (2011) y Núñez, 
Gómez y García (2008).

Formación en 
competencias centradas en 
la formación de docentes

Loya (2011),   García, 
González, Vázquez, Gómez, 
Orozco, Zenteno, Ramírez, 
Paniagua y Arroyo (2011), 
Ávalos (2011a), Vergara 
(2011), Plazola (2003), 
García (2011), Olivier 
(2011), Dino (2011), 
Chapa (2011), Valenzuela, 
Barreras y Rubio 
(2011),Ávalos (2011b), 
Estrada, Colter y Silveyra 
(2011), Eslava y Baltazar 
(2011), Martell (2011a) y 
Martell (2011b).

Formación en 
competencias centradas 
en el plan de estudios y en 
los procesos educativos e 
institucionales

Díaz (2007), Zanatta y 
Yurén (2008), Zanatta 
(2008),  Villalobos (2011) y 
Lemus (2011).

Continúa...
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Estos trabajos son una muestra de la producción en México sobre la for-
mación en competencias en la última década. Sus aportes y orientaciones son 
analizados de acuerdo con las características de cada nivel educativo. En 
ellos se identificó que nuestro país ha hecho numerosos esfuerzos por apoyar 
la formación en competencias de los actores educativos, ya que este proceso 
viene a desarrollar los niveles de competitividad de los estudiantes y del pro-
ceso enseñanza-aprendizaje. Además, es evidencia de que hablar de un proceso 
de formación en competencias supone referirse a un concepto muy amplio y 
complejo, con diversidad de situaciones que impactan al campo educativo. Aun 
así, la década estudiada reporta que la formación en competencias es un tema 
estratégico en todos los niveles educativos.

No Descriptor temático

Educación superior y 
posgrado

Formación en 
competencias centradas 
en los egresados y en la 
práctica profesional

Silva (2008), Ibarra (2006), 
Surdez, Aguilar, Sandoval 
y Pulido (2007), Martínez, 
Román y Toledo (2009),  
Martínez, Román, Toledo, 
Villaseñor y Valero (2011), 
Cruz (2010), Sánchez, 
Moreno y Herrera (2010), 
Anzaldúa (2011), Figueroa, 
Sáenzy Zavaleta (2011), 
Infante y Caballero (2011) y 
Aquino y García (2011).

Posgrado

Mendoza y Jiménez 
(2009a),  Mendoza y 
Jiménez (2009b), Bernal, 
Vega y Cruz (2009), 
González, Hipólito y 
Ramírez (2009), González 
(2011) Guzmán, González 
y Marín (2009) y Acuña 
(2010).

Aplicables a cualquier 
nivel educativo Pérez y Albarrán (2011) y Moreno (2010)
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En México, la formación en competencias aparece vinculada a los procesos 
de cambio y transformación curricular habidos en las últimas décadas en los 
diferentes niveles educativos. También se observa que aun cuando en algunas 
instituciones los planes de estudio no hayan cambiado a competencias, se lle-
varon a cabo investigaciones y procesos formativos como parte de la propia 
dinámica educativa en el país. 

Según las políticas educativas revisadas, resultó que el nivel educativo 
donde la formación en competencias tuvo más impacto es en el  nivel básico y 
medio superior. Este nivel despertó gran atención, pues en él sobresalieron los 
diplomados a distancia, apoyados en las tic que se ofrecieron a los docentes 

GRÁFICA 2. Año de publicación de los trabajos encontrados

GRÁFICA 3. Tipo de trabajo
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y directivos de este nivel educativo. Estos procesos de formación en compe-
tencias se desarrollaron paralelamente a las reformas educativas en el periodo 
estudiado.

Dentro del sistema de Educación Superior Tecnológica, en sus planes de 
estudio se optó por una orientación por competencias que derivó en procesos 
formativos para docentes y directivos. En los demás subsistemas de educación 
superior, la formación en competencias fue en forma aislada y no generalizada. 
Sin embargo, la formación en competencias, como tal, estuvo presente en la 
dinámica institucional nacional. 

Los grupos de trabajo muestran los procesos de investigación que centran 
su objetivo en la formación en competencias como eje articulador de los ac-
tores educativos a los que se hace referencia en el nivel superior: estudiantes, 
docentes, formación de docentes, plan de estudios y procesos educativos e 
institucionales, así como egresados y su práctica profesional. 

Dentro del nivel superior se contó con importantes trabajos que muestran 
la formación en competencias que está desarrollándose en el posgrado. Aunque 
en este nivel las nuevas políticas educativas en competencias tuvieron poco 
impacto, en el posgrado la formación en competencias ha ido incorporándose 
paulatinamente. 

Dentro de las instituciones educativas predominan los estudios empíricos 
de corte cualitativo y, además, las investigaciones de los trabajos encontrados 
denotan ausencia de referentes y orientaciones teóricas. Por otro lado, sobre 
la reflexión respecto a la formación en competencias predomina un enfoque 
técnico, lo cual representa uno de los principales retos a los que la formación en 
competencias se enfrenta nuestro país en los próximos años.

En términos generales, la formación en competencias es una actividad con 
mucho impacto. Por lo tanto, se considera que así continuará e, incluso, en un 
futuro podrá incrementarse dada la dinámica educativa nacional e internacional 
que se está viviendo.
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BALANCE Y PERSPECTIVAS

Bertha Fortoul Ollivier1

Los procesos de formación son complejos en cuanto los sujetos participantes, las 
dinámicas impulsadas y vividas y, por ende, los elementos materiales, normativos, 
simbólico-culturales, disciplinares y sociales que directa e indirectamente 
intervienen, así como las interacciones entre ellos y los espacios sociopolítico-
temporales con grados distintos de institucionalización en los cuales acontecen. Las 
distintas investigaciones realizadas a lo largo de la década 2002-2012 dan cuenta de 
ello y enfatizan determinados elementos dentro de dichos procesos.  

Una lectura de conjunto de las investigaciones seleccionadas y analiza-
das en los distintos estados del conocimiento nos permite un acercamiento 
analítico a distintas aproximaciones que nacionalmente se han realizado para 
explicar teóricamente los procesos formativos; para caracterizar sus formas de 
concretarse en contextos variados, ya sea en cuanto a lo geográfico, los sujetos 
participantes (concretamente sus edades o sus funciones), las mediaciones in-
tersubjetivas, didácticas, curriculares, sociales o políticas empleadas, la institu-
cionalidad asumida y las intencionalidades buscadas; para mostrar cómo son 
percibidos por distintos agentes involucrados en ellos; para medirlos y evaluar 
intervenciones realizadas, entre otras más.  En síntesis, el material documentado 
expone, en primer lugar, la gran variedad de miradas con las que los estudiosos 
se han acercado a este objeto de estudio.  

1 Universidad La Salle, México 
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Dinamismo del área de procesos de formación 

Una constante presente a lo largo de todos los estados del conocimiento de los 
campos que componen este volumen es la diversidad. Los procesos de formación 
son percibidos por sus estudiosos de maneras muy distintas, no necesariamente 
excluyentes, recurriendo a aproximaciones epistémicas, teóricas y metodológicas 
diferentes para su comprensión, para su valoración, para su teorización. 

En relación con los de las décadas pasadas, estos estados del conocimiento 
evidencian un incremento considerable de problemas relacionados directamente 
con los procesos de formación. En algunos de ellos se experimentó un nivel 
de profundización más sólido con base en argumentos más rigurosos y den-
sos; en otros, hubo una ampliación o matización en las categorías; y, en otros 
más, se abrieron las investigaciones a otros espacios sociopolíticos y temporales 
estudiados, considerando a los sujetos como los protagonistas de las prácticas 
formativas.  Sin embargo, no podemos dejar de reconocer la presencia de in-
vestigaciones cuyos objetos de estudio y metodologías son muy similares o con 
mínimas variaciones, así como otros que permanecen en el abandono total. Todo 
ello nos permite afirmar que se trata de un área dinámica, con estudiosos de mira-
das inquisitivas y con capacidad de duda y cuestionamiento ante distintos fenó-
menos educativos presentes en los contextos que les rodean, con una estructura 
académica que combina y posibilita tanto la estabilidad como la renovación en 
los objetos de estudio. 

Su consolidación se manifiesta en su presencia sostenida en los últimos 
treinta años, en la gran cantidad de producción de investigación educativa al 
respecto (más de 2 300 producciones de investigaciones encontradas, escritas 
en la década analizada), por lo que se puede considerar como un área con gran 
capacidad de atracción.  

Esta misma atracción temática supone que entre sus estudiosos se encuen-
tran personas cuya línea de investigación está directamente relacionada con los 
procesos de formación y algunas otras que ocasionalmente incursionan en ella, 
buscando comprender mejor “algo” que les cuestiona de su contexto institu-
cional y áulico para poder definir, impulsar y evaluar una propuesta personal o 
colegiada. Tanto unos como otros aportan al dinamismo del área miradas más 
frescas y abiertas que abren horizontes, que visibilizan prácticas presentes en 
las distintas instituciones escolares, algunas de ellas emergentes, otras ya tradi-
cionales desde hace muchas décadas. Miradas de continuidad y ruptura que 
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entrelazan los cambios económicos, sociales, culturales, políticos y tecnológicos 
en los contextos con los procesos formativos y las explicaciones dadas. Todas 
ellas, miradas críticas que posibilitan un área en movimiento, capaz de integrar 
la contradicción entre estabilidad y movimiento, entre permanencia y ruptura, 
entre apertura y continuidad, entre innovación y tradición.    

Las investigaciones a las que se tuvo acceso y que fueron seleccionadas, 
presentan una calidad académica muy desigual. A la par que hay estudios con 
un armado epistemológico, teórico y metodológico muy consistente, hay otros 
cuya base de referentes y orientaciones teóricas es escasa, con un entramado 
epistemológico y conceptual débil y con deficiencias de carácter metodológico. 
Todo ello nos refiere a que el área aglutina académicos con una sólida formación 
en su objeto de estudio y en lo investigativo, académicos con distintos nive-
les formativos y trayectorias disimiles y, además, estudiosos que recientemente 
están incorporándose al campo. Sin embargo, es preciso remarcar la carencia 
de grupos, redes y dispositivos suficientes y consistentes de debate epistémico, 
teórico y metodológico, de lectura, dictaminación y retroalimentación sobre las 
producciones escritas. De ahí que, los procesos de formación estén siendo 
estudiados por docentes e investigadores y autoridades de instituciones de edu-
cación básica y superior —en las escuelas normales y en universidades—, por 
académicos de centros de investigación, por estudiantes de posgrado, así como 
por personal académico de instancias reguladoras del sistema educativo nacional, 
los cuales aportan miradas y perspectivas analíticas diversas desde lugares y 
trayectorias formativas diferentes. 

Consideramos que en la base de su dinamismo subyace la preocupación 
por analizar sistemáticamente fenómenos, situaciones y procesos intersubje-
tivos, de implementación y de evaluación de cursos y programas en distintos 
espacios educativos formales y no formales. Políticas sociales y educativas na-
cionales e internacionales, conceptos y teorías de corte pedagógico, psicológico, 
filosófico, social y administrativo relacionados con la formación de los sujetos. 
A su vez, diversos factores contribuyen a hacer de éste un campo en permanente 
proceso de construcción. Por un lado, factores relacionados con el objeto de 
estudio, entre los que se encuentran las reformas estructurales y curriculares en 
distintos niveles de la educación básica, en la media superior y en varias licen-
ciaturas en educación, para el caso de la educación normal impulsadas en los 
últimos años; además, las modificaciones en cuanto a políticas educativas y las 
fuertes presiones ejercidas en distintos niveles del sistema educativo nacional 
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por organismos económicos, financieros y educativos de índole internacional, 
nacional y local hacia el empleo de determinados enfoques y dispositivos de 
educación o de modelos de gestión académico-administrativos, situaciones 
todas que convocan a su estudio por parte de los investigadores. Por otro lado, 
condicionantes relacionados con las circunstancias propias del trabajo académico: 
su requerimiento intrínseco de la escritura de ideas, resultados, discusiones; las 
políticas nacionales de ciencia y tecnología, concretamente en cuanto al recono-
cimiento a los investigadores y al acceso a fondos públicos para la investigación 
y para la implementación de determinados programas; las presiones económi-
cas y sociales de acreditación institucional de las distintas agencias y comités 
evaluadores respecto a los niveles educativos o de formación profesional, con 
sus particulares criterios para contar con personal con posgrados y, por ende, la 
potenciación de tesis de posgrado y con producción investigativa por parte del 
personal adscrito a las instituciones; las políticas institucionales de evaluación 
de los desempeños laborales; y, la constitución y consolidación de espacios de 
cuerpos académicos o de grupos de trabajo con los concomitantes eventos y 
publicaciones colectivas. A esas dos facetas se añade la difusión de materiales 
diversos —fundamentaciones, orientaciones metodológicas, guías de trabajo, 
normatividades, investigaciones— vinculados con la política educativa y las 
reformas curriculares en curso, las cuales son impulsadas desde las instancias 
reguladoras de la educación nacional y dirigidas al magisterio y a los estudiosos 
de los fenómenos educativos. 

Por último, otro factor fundamental en el dinamismo del área alude a la 
presencia de  una temática adoptada por criterios de “moda” o de “existencia de 
estudiosos/asesores, capaces de acompañar la elaboración de tesis de posgrado”, 
o de líneas curriculares en los planes de estudios.  

Metodología de investigación 

En el área de procesos de formación se llevó a cabo una investigación de muy 
diversa índole, tanto empírica como teórica. Dentro del primer tipo se encuentran 
estudios tendientes a analizar prácticas y sus elementos constitutivos, dinámicas, 
estrategias formativas en muy diversos contextos sociales, institucionales y 
áulicos, en un espectro que se mueve desde un saber/contenido muy particular 
en un ambiente de aprendizaje concreto hasta las tensiones de la realidad social 
que afectan el funcionamiento/organización del sistema educativo nacional. 
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Sistematizar experiencias que dan a conocer la puesta en operación de dispositivos 
formativos determinados, relacionados con la gestión pedagógica o con la 
administrativa y que provienen tanto de propuestas oficiales e institucionales 
como de alternativas. Valorar determinados rasgos, resultados o impactos a nivel 
de los sujetos (entre los que se encuentran la constitución de su identidad, el 
desarrollo de la autonomía de determinadas capacidades cognitivas o sociales, 
de competencias), en un rejuego dentro de las instituciones escolares o entre 
éstas y su contexto sociocultural. Evaluar políticas educativas relacionadas con 
la formación, planes y programas de estudio, uso de estrategias, tic, etcétera. 
Diagnosticar situaciones formativas, condiciones institucionales, programas 
de formación, cursos, estrategias de gestión. Desde estas investigaciones, 
la formación es vista mayoritariamente como un campo donde los sujetos 
desarrollan acciones, intervienen en el curso de las actividades en determinado 
espacio para lograr un objetivo dado, relacionado con la formación de sujetos. La 
investigación expone todo ello de manera sistemática y con cierta rigurosidad. 

Metodológicamente, en las investigaciones de corte empírico predominan 
acercamientos cualitativos: análisis del discurso, etnografía, hermenéutica, es-
tudios de casos, observaciones, observaciones participantes, narrativas, análisis 
institucional, enfoque deconstructivo e investigación-acción. Los estudios 
cuantitativos de corte exploratorio y descriptivo son los menos, así como los 
correlaccionales, combinados o mixtos. Esta tendencia metodológico-investi-
gativa ya estaba presente en el estado del conocimiento de la década 1992-2002 
(Serrano, 2005) y de manera consistente se conserva durante la década 2002-2012. 

Para el trabajo empírico se recurre al empleo de técnicas e instrumentos 
muy variados, entre ellos, en el caso de los acercamientos cualitativos: entre-
vistas estructuradas, semiestructuradas y a profundidad; diarios de campo y regis-
tros de observaciones; análisis de documentos de planeación y de evaluación 
institucionales (registros de alumnos, planeación anual, estadística escolar), 
tratamiento de documentación académica (actas de reuniones colegiadas, pla-
neaciones temáticas, convocatorias a diversos eventos) y áulica (cuadernos de 
los alumnos, exámenes, planeaciones didácticas de los maestros); biografías 
y autobiografías; grupos de discusión y grupos focales; y, además, representa-
ciones gráficas guiadas y libres de secuencias de acontecimientos, de trayectorias, 
de experiencias vividas. Por lo que toca a las investigaciones de corte cuantita-
tivo, la encuesta destaca como metodología privilegiada y, como instrumento, 
el cuestionario escrito para la recolección de datos aunado con algún programa 
estadístico para su procesamiento e interpretación. 
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Las poblaciones estudiadas están delimitadas —en su mayoría— al marco 
escolar, y dentro de éste a las instituciones de nivel primaria, secundaria y supe-
rior. Los niveles de inicial, preescolar y media superior son menos estudiados2, 
tendencia ya presente en el estado del conocimiento de la década anterior y que 
en la actual no se revirtió (Serrano, 2005). A nivel superior, los estudios se cen-
tran en la formación para el magisterio —escuelas normales— o en la formación 
en educación, mientras que hay un descuido de la formación de profesionales de 
otras disciplinas y de saberes científicos, tecnológicos, humanísticos y artísticos. 
Para la formación de los docentes de educación superior serían deseables análi-
sis rigurosos sobre todos los niveles y modalidades que conforman el sistema 
educativo nacional, sobre la educación básica en su conjunto, sobre la vincu-
lación entre el pregrado y el posgrado. 

En cuanto a los sujetos más estudiados, que experimentan los procesos de 
formación, se encuentran los estudiantes y los docentes, tangencialmente las au-
toridades de las instituciones escolares, los padres de familia u otros agentes de la 
sociedad. Esta centralidad en la escuela también está presente en los informantes a 
los que más se recurre como fuentes de datos, que son los estudiantes y los docentes. 

Muchos de los estudios de corte empírico no cuentan con la suficiente 
mediación teórica que de manera más sólida permita fundamentar el trabajo 
empírico-investigativo y sustentar las propuestas de intervención que están sien-
do evaluadas, así como orientar los procesos de recolección de datos y, sobre todo, 
las fases de análisis e interpretación. Priva en ellos un enfoque técnico e instru-
mental, derivado de la aplicación acrítica de las políticas educativas explicitadas 
en documentos, de las propuestas formativas institucionales (los planes y pro-
gramas de estudio de  la educación básica, media superior y superior plasmados 
en los documentos oficiales respectivos) y de la gestión institucional. Éstos son 
el elemento de referencia a los que da prioridad un grupo de investigadores 
para fines de intervención en su sentido amplio (diagnóstico, planeación, imple-
mentación, evaluación), ya que siguen las directrices emanadas de la documen-
tación oficial y, aunque proponen alternativas, no formulan cuestionamientos 
profundos desde alguna disciplina científica o humanística, o marco categorial 
específico. Tampoco hacen análisis de las interacciones con otros factores, ni de 
los impactos de las propuestas en los desarrollos de los sujetos, instituciones y 

2 En los estados del conocimiento de esta área no se analizó la producción referente a la educación de 
adultos, según acuerdo entre la dirección general de los Estados del Conocimiento y los coordinadores 
de esta área.  
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contextos socioculturales. Aun así, existe un conjunto de trabajos que son por-
tadores de una mirada muy crítica y emancipadora.   

Los estudios de carácter teórico son los menos frente al volumen de los 
trabajos empíricos. En los primeros, los autores se dedican a escudriñar algunas 
nociones desde enfoques o paradigmas particulares, a reinterrogar y a poner a 
prueba ciertos derroteros teóricos, y a construir categorías intermedias. Esto 
se percibe específicamente en los campos correspondientes a Nociones de for-
mación y Tendencias de la formación. 

En el área, parece existir un consenso en torno a los autores que exponen 
los procesos de formación, de los cuales la mayor parte son extranjeros. Son 
multicitados autores como Honoré, Ferry, Imbernón, Bourdieu, Goffman, 
Dubar, Schön, Perez Gómez, Gimeno Sacristan,  Laclau, Schön, Ardoino, Der-
rida, Gadamer, Foucault y Hegel. Entre los nacionales se encuentran Yurén, 
Ducoing, Castañeda y Díaz Barriga. Este hecho posibilita tanto la existencia de 
un enfoque común entre los estudios del área y, por ende, miradas teóricas y 
metodológico-investigativas compartidas. Sería deseable que nuevas miradas 
fuesen recuperadas. El objeto central de estudio de algunos de estos autores 
alude a los procesos formativos, mientras que para otros constituyen una cate-
goría tangencial que se inserta en otros objetos de estudio de corte social, filosó-
fico, antropológico y pedagógico.     

Perspectivas para los próximos años 

Si bien cada uno de los distintos estados del conocimiento que conforman este 
texto presenta perspectivas, en este cierre del primer volumen plantearemos 
como objeto de estudio otras más amplias, que versarán sobre los procesos de 
formación, así como las metodologías de investigación que, en vías de continuar 
avanzando en la consolidación del área de estudio, permiten darlos a conocer. 

En cuanto a los problemas susceptibles de ser investigados, sin abandonar 
los que ya cuentan con densas explicaciones, es necesario retomar la temática 
emergente e ir profundizando y afinando los campos de reciente creación con 
la finalidad de fortalecerlos, si es que siguen siendo pertinentes teórica, social 
y educativamente. Esto, con  objeto de avanzar paulatinamente en la construc-
ción de redes conceptuales que posibiliten explicaciones más robustas. Los te-
mas relacionados con la formación en competencias, con la formación inicial, 
formación y tecnologías, y formación e  identidad se inscriben en esta línea. 
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Aunada con estas primeras entradas de investigación faltantes, que están 
muy focalizadas en los campos, añadimos una segunda de carácter más general. 
Se requiere  ampliar la mirada sobre los sujetos y espacios, pues teóricamente 
en las investigaciones se acepta la multirreferencialidad en los procesos forma-
tivos y su presencia a lo largo de toda la vida de las personas. Son movimien-
tos hacia problemas cada vez más abarcativos, más holísticos. Se vislumbra el 
paso de objetos de estudio centrados en  un nivel educativo a otros que integren 
varios, desde una mirada al sujeto considerado a partir de su edad escolar, a 
una mirada a seres en ciclos de formación más largos e interrelacionados; desde 
la interacción entre sujetos en un mismo espacio geográfico (la institución es-
colar, el lugar de trabajo) y tiempo, hacia la inclusión de una multiplicidad de 
agentes que comparten una simultaneidad temporal, mas no geográfica, y hacia 
el reconocimiento de los espacios educativos no formales. Problemáticas de in-
vestigación tales, que en los próximos años pudieran ser mostradas a tenor de 
ciertas preguntas. ¿Cómo se constituye el niño, el adolescente, el joven del siglo 
xxi en consonancia con lo familiar, lo escolar, lo tecnológico y lo cultural que le 
rodea? ¿Qué formación cívica y ética es la que se ofrece curricular, institu-
cional y áulicamente a los sujetos a lo largo de toda la educación básica? ¿Qué 
posibilitan los distintos actores participantes en lo escolar —más allá de los es-
tudiantes y los docentes— en los procesos formativos de los niños, adolescentes 
y jóvenes? ¿Qué posibilidades de autoformación tiene un joven en el México de 
hoy desde lo profesional, lo escolar, lo comunicativo-cultural? ¿Qué aporta a la 
construcción de la identidad personal la participación en actividades extraesco-
lares? ¿Qué aportan a los procesos formativos de los docentes universitarios las 
distintas estrategias formales impulsadas por las instituciones y los ambientes 
laborales y áulicos en los que están inmersos? 

Se abren también perspectivas muy prometedoras relacionadas con las me-
todologías de investigación susceptibles de exponer los procesos de formación. 
Como se mencionó,  predominan algunas de corte cualitativo, pero consideramos 
que sin dejar éstas de lado, podrían incluirse otras entre las que se encuentran 
la teoría fundamentada, la etnometodología y el interaccionismo simbólico 
que, dialogando con las primeras, enriquecerían las perspectivas teóricas y me-
todológicas para el análisis e interpretación de los referentes empíricos.  

Avanzar en la consolidación del área requiere una apertura, un impulso y 
una permanencia en el tiempo, requiere espacios de diálogo entre estudiosos 
de procesos formativos con diferentes niveles de formación, en los cuales se de-
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batan posturas epistemológicas y teóricas sobre la  significación de los procesos 
formativos, sus límites, sus elementos constitutivos, sus dinámicas internas, sus 
vínculos con las políticas sociales, económicas y educativas, con otros procesos 
sociales entre los que están los de aprendizaje, de enseñanza, de socialización, 
entre otras posibilidades. Asimismo, se reflexione sobre los planteamientos 
metodológico-investigativos, sus alcances, limitaciones, aportaciones y los vín-
culos entre ellos. Se creen posibilidades de difusión que vayan más allá de la 
presentación de ponencias y que permitan a las tesis de grado y a las discusiones 
de los cuerpos colegiados transcender el espacio institucional formalizado.  

En esta consolidación del área queremos enfatizar un reto que tenemos y 
en el que en la década estudiada no hubo avances suficientes en todos los cam-
pos que la constituyen: la teorización en torno a lo que es la formación vista 
como un todo o en sus adjetivaciones referidas a los sujetos que participan en 
ella, sus momentos, las instituciones donde se realizan, sus dispositivos cen-
trales, sus objetivos más particulares, los vínculos establecidos con problemas 
sociales. Es necesario ir creando puentes, categorías intermedias, que permitan 
una mejor aprehensión y comprensión de los procesos formativos. Así, podre-
mos avanzar en visiones más críticas de estos procesos, cuyo centro esté en el 
desarrollo del ser humano en cuanto persona que vive en un aquí y en un ahora, 
e ir dejando atrás visiones instrumentalistas, modeladoras y tecnocráticas cen-
tradas en objetivos pragmáticos y homogeinizadores. Visiones prescriptivas y 
dogmáticas. Visiones atemporales que desconocen los problemas y las incerti-
dumbres sociales, familiares, profesionales que viven los sujetos, así como las 
lógicas institucionales, en las cuales están inmersos, desconocen los problemas 
y las incertidumbres sociales, familiares, profesionales que viven los sujetos. 

Un largo camino nos espera en esta década que iniciamos.       
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	D Procesos de formación Vol1-INTRODUCCION
	01 Procesos de formación Vol1-CAPITULO I
	01 Procesos de formación Vol1-CAPITULO II
	01 Procesos de formación Vol1-CAPITULO III
	01 Procesos de formación Vol1-CAPITULO IV
	01 Procesos de formación Vol1-CAPITULO V
	01 Procesos de formación Vol1-CAPITULO VI
	01 Procesos de formación Vol1-CAPITULO VII
	01 Procesos de formación Vol1-CAPITULO VIII
	01 Procesos de formación Vol1-CAPITULO IX
	01 Procesos de formación Vol1-CAPITULO X
	01 Procesos de formación Vol1-Balance

