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Un debate actual sobre la formacion inicial de
docentes en México

Ruth Mercado Maldonado

Resumen

El ensayo plantea un debate inscrito en el contexto de las discusiones sobre una reforma de caracter oficial y nacional anunciada en México,
para la formacion inicial de docentes. Dos posiciones son punto de partida; la primera consiste en concebir a la formaciéon de docentes en tanto
proceso continuo, lo cual implica actuar desde una vision integral y sistémica sobre los programas de formacion docente. La segunda posicién
cuestiona las grandes y ciclicas reformas con las que se pretenden cambios radicales en subsistemas educativos nacionales y cuyas indeseables
consecuencias se describen en los estudios del campo. La discusion central del trabajo remite al papel de las practicas escolares en la formacion
inicial de docentes y estd apoyada en literatura internacional sobre ese tema. El trabajo destaca la construccién de conocimiento sobre la
escuela y la docencia que desarrollan los sujetos involucrados en las practicas: profesores de escuelas, docentes de instituciones formadoras
y estudiantes. Se plantea para el analisis la nocién de “encuentro de dos culturas” la de escuelas de practica y de las instituciones formadoras,
sefialando tanto dificultades como beneficios reconocidos por estudiantes y profesores.

Palabras clave: Formacion de profesores, educacion, ensefianza.

A current debate on an initial education of teachers in Mexico

Abstract

In this paper we discuss on the national reform for the education of new teachers in Mexico. We start from two positions: the first is to develop a
teacher training as a continuous process which involves acting from a systemic and integral view on teacher education programs. The second
position questions major and cyclical reforms which propose radical changes in national educational subsystems and whose undesirable
consequences are described in studies in the area. The central | discussion refers to the role of school practice in initial teacher training and is
supported by international literature on the subject. The work highlights the construction of knowledge about school and teaching which develop
the subjects involved in the practices: school teachers, training institutions, teachers and students. We propose to analyze the notion of “meeting
of two cultures,” that is the meeting between the practice of schools and training institutions, bringing up both challenges and benefits recognized
by students and teachers.

Keywords: Teacher education, education, teaching.

Um debate atual sobre a formacé&o inicial de docentes no México

Resumo

O ensaio propde um debate inscrito no contexto das discussdes sobre uma reforma de carater oficial e nacional anunciada no México para a
formacao inicial de docentes. Duas posigdes sdo ponto de partida: a primeira consiste em conceber a formacéo de docentes como um processo
continuo, o qual implica atuar a partir de uma viséo integral e sistémica dos programas de formagao docente; a segunda posigdo questiona
as grandes e ciclicas reformas com as quais se pretendem mudancas radicais em subsistemas educativos nacionais e cujas consequéncias
indesejaveis descrevem-se nos estudos de campo. A discussdo central do trabalho remete ao papel das praticas escolares na formagao inicial
de docentes e esta apoiada em literatura internacional sobre esse tema. O trabalho destaca a construgdo de conhecimento sobre a escola e a
docéncia que os sujeitos envolvidos nas praticas desenvolvem: professores de escolas, docentes de instituicdes formadoras e estudantes. Propde-
se, para a analise, a nogdo de “encontro de duas culturas”, a da pratica desenvolvida na escola e a das instituicdes formadoras, assinalando tanto
as dificuldades como os beneficios reconhecidos por estudantes e professores.

Palavras-chave: Formacdo de professores, educagéo, ensino.
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De entre todas las actividades que son profesionales
0 aspiran a serlo, la ensefianza es la Unica a la
que se ha encargado la tarea formidable de crear
capacidades y destrezas que permitiran a las
sociedades sobrevivir y tener éxito en la era de la
informacion.

Hargreaves

Introducao

Organizo el presente texto en tres partes, en la primera
planteo en qué términos me referiré a la formacion docente;
en segundo lugar identifico algunas de las prioridades a revi-
sar en este campo, en México y algunos paises de la region.
Por ultimo propongo considerar estas prioridades frente a los
retos que aun estan pendientes en la formacion de docentes
y la educacion basica.

Actualmente, podriamos coincidir en que, como pro-
claman las mas diversas voces, no es posible aspirar a me-
jorar la calidad y equidad educativas, sin propiciar una mejor
formacion, tanto de los futuros docentes como de quienes
estan en servicio. Sin embargo este entendimiento lleva tam-
bién, en ocasiones, a responsabilizar al profesorado de los
“malos resultados” escolares que en nuestras latitudes con-
tindan reportandose. Ya diversos estudiosos del tema han
llamado la atencion acerca de que no soélo se requieren me-
jores docentes, sino cambios profundos en las dimensiones
organizativas y de gestion de los sistemas escolares donde
prestan sus servicios.

Por otro lado, debemos reconocer que es necesario
el debate, el andlisis y la revisidon de propuestas orientadas a
mejorar la formacién docente en nuestro pais y a ese respec-
to comenzaré por ubicar en qué términos me referiré a ésta.

La literatura internacional acerca de como entender la
formacién de los maestros es muy vasta e incluye perspec-
tivas diversas; sin embargo, puede decirse que, en general,
hay ciertas coincidencias sobre algunos de los aspectos que
deberian atenderse prioritariamente en este tema.

Una de ellas es la necesidad de arribar a concep-
ciones y politicas integrales y sistémicas al tratarse de la for-
macion de maestros. En ese sentido, una de las tendencias
que ha tomado fuerza en este campo, es la de concebir a la
formacién de docentes como un proceso continuo.

Desde esa vision, el proceso formativo comienza aun
antes de la formacion inicial, prosigue en ésta y posterior-
mente, al ejercer la practica profesional (Vaillant, 2002). Esta
ultima, en términos de Schén, se trataria del denominado
“continum de la practica” (1992), en el cual los sujetos desar-
rollan conocimientos necesarios para el ejercicio profesional.

Avalos (2000, 2004) revisa cémo, para la formacion
docente chilena, esta idea, de la formacién como proceso
continuo, estuvo presente desde la sexta década del siglo
XX, aunque dice, es a partir de los noventa que “empiezan
a formularse politicas integrales de formacion docente que
comprenden ambas etapas, la de formacién inicial y la que
tiene lugar durante el ejercicio profesional.” (2000, pp. 18-

19). Igualmente, en los Estandares Chilenos de Desempefio
para la Formacién Inicial de Docentes se propone que: “la
formacion inicial permitira al futuro educador o educadora
[“. ...”] enfrentar las primeras experiencias de ensefianza y
[¢....”] capacitarlo para emprender [*...."] la segunda etapa
de su formacién que tendra lugar durante toda su trayectoria
profesional” (MEC, 2000).

En el caso mexicano, ya se planteaba en un docu-
mento para la discusion nacional, posterior a la reforma de los
noventa a la educacion normal’, que: “La formacion docente
se concibe como un proceso de aprendizaje permanente,
ya que las competencias y conocimientos que adquiere un
maestro son resultado, no soélo de la formacion inicial, sino de
los aprendizajes que realiza durante el ejercicio de su profesi-
on...” (Secretaria de Educacion Publica, 2003, p. 12).2

Asi mismo, en los actuales planes de estudios para
la formacion inicial en México, se reconoce a ésta como un
momento de la formacién docente. Se dice en uno de esos
planes, que no todas las necesidades de formacion se pue-
den cubrir “de manera especifica y con certeza, mediante la
formacién inicial, pero constituyen retos estimulantes para
continuar la preparacion docente, es decir, para asumir la
formacion permanente durante el servicio” (Secretaria de
Educacién Publica, 2004, p. 54).

De acuerdo con esta concepcion de la formacion do-
cente, en diferentes partes del mundo en la ultima década,
se han promovido politicas tendientes al desarrollo de verda-
deros Sistemas de Formacion Continua. En éstos, las ten-
dencias mas avanzadas proponen articular las perspectivas
de formacion inicial con las de la formacién en servicio, sin
perder de vista la especificidad de cada una.

Es en este marco de la formacién docente entendida
Ccomo un proceso continuo que ubico la presente exposicion.

Una prioridad en el campo de la formacién docente:
su necesaria relacion con la practica escolar.

Es conocida la perspectiva que en la formaciéon de
los profesionales propone la importancia que para ésta tie-
ne la proximidad con la practica. En el caso de los futuros
docentes, se trata de la cercania con la practica profesional
que tiene lugar en las escuelas. Para los profesores en ser-
vicio, esta postura implica que los programas dirigidos a este
sector, consideren la experiencia y conocimiento que ellos
desarrollan en el ejercicio cotidiano de la docencia, en lugar
de suponer de antemano su incompetencia profesional (Enci-
nas, 2005; Souza, 2007).

Por ahora s6lo me remitiré a la formacion inicial que,
en mi perspectiva, tiene un papel importante en la historia

1 Aquella en que se hacen los estudios y la practica necesarios
para obtener el titulo de maestro de primera ensefianza (Nota de
revision).

2 En México, la formacion inicial de los docentes se realiza en
las escuelas normales que tienen nivel de licenciatura, es decir, de
educacion superior equivalente a las carreras universitarias y con los
mismos afos de estudio.
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profesional de los docentes, como un trayecto donde se
introducen al conocimiento sistematizado de disciplinas aso-
ciadas con la educacion y, parcialmente, a la practica escolar
y a la de ensefianza.

Sobre las practicas escolares en la formacion ini-
cial, desde antes de las reformas realizadas en paises de
la region en los afos noventa, se ha propuesto acercar de
una manera sostenida a los futuros profesores a las culturas
escolares donde ejerceran su profesion. Es decir, a la vida
escolar tal como ésta sucede y al trabajo de los maestros en
servicio para conocer y aprender de esa realidad.

Asi, en diferentes partes del mundo, no sélo en Améri-
ca Latina, los planes de estudio para la formacién inicial y los
distintos programas articulados a esos planes, han otorgado
gran importancia al acercamiento de los futuros docentes
hacia las escuelas donde posteriormente ejerceran como
profesionales. Un supuesto de base que comparten estas
propuestas, aunque con diferentes matices y perspectivas te-
oricas, es el de considerar que el aprendizaje de la docencia
tiene lugar de manera importante (aunque no exclusivamen-
te) en la practica, en contacto con las condiciones reales de
la vida escolar y sus pautas culturales.

Algunos autores lo sefialan de esta manera:

En el recorte temporal de los programas (de formacién inicial)
debe acordarse un lugar sustancial a la formacién practica
en el medio escolar, practicas de larga duracion, contactos
repetidos y frecuentes con los medios de practica, clases
centradas en el analisis de las practicas, analisis de casos,
solucion de problemas concretos, etcétera. (Tardif, Figueroa,
Cividini, & Mujawamariya, 2000, p. 51).

Coincidiendo con esa posicién, encuentro en mi pro-
pio trabajo que existen grandes posibilidades formativas al
desarrollarse en esos términos la formacion de los futuros
docentes; comenzamos ya a identificarlas y documentarlas
en estudios de posgrado sobre el tema (Estrada, 2009; Es-
trada & Mercado, 2008; Hilario 2010). Sin embargo, hace
falta mas investigacién para conocer cuales son los procesos
formativos que realmente tienen lugar durante las practicas
escolares de los estudiantes de magisterio, mas alla de las
posiciones que niegan o afirman las ventajas que pueden
tener estas experiencias de practica para su formacion.

En nuestro pais, con el plan de estudios vigente, se
ha propiciado el acercamiento paulatino de los futuros maes-
tros a la realidad escolar y las practicas de ensefianza en las
condiciones reales en las que ésta ocurre durante el ultimo
afio de su licenciatura.* La orientacién de ese acercamiento

3 Deben también reconocerse y publicarse los estudios que en las
propias instituciones formadoras se hacen sobre estos procesos y
que aportan conocimiento que puede servir de base para mejorar las
practicas escolares en la formacion inicial.

4 No existirian mejores “situaciones auténticas de aprendizaje” cuyo
disefio se propone en el nuevo modelo curricular para la formacion
docente inicial que se elabora desde la Secretaria de Educacion
Publica (SEP) y al que me referiré mas adelante.

se dirige a quien esta aprendiendo a conocer los espacios
educativos escolares, asi como a las herramientas culturales
y a profesionales existentes en ellos. En ese proceso estan
apoyados por las materias de contenido tedrico presentes
también en el curriculum de la formacion inicial. Se trata con
ello de colocar a los estudiantes en situacion de aprendiza-
je, articulando las experiencias de la practica con la teoria
respecto a la realidad escolar y a la ensefianza que en ésta
tiene lugar.

En ese sentido, los planes de estudio para la forma-
cion inicial en sus diferentes variantes en México, reconocen
explicitamente el caracter formativo de la experiencia de los
estudiantes en las escuelas de educacion basica, como se
dice en uno de ellos: “El futuro maestro [de educacion es-
pecial] se formara en las aulas de la escuela normal, en los
servicios de educacion especial y en las escuelas regulares
de educacion basica” (SEP, 2004, p. 56).

Y continda el mismo Plan:

Laobservaciony la practica [de los estudiantes] no se realizan
con el fin de calificar o criticar lo que sucede en el aula, ni de
identificar un modelo de docencia que se deba imitar; sino de
registrar informacién para analizar y explicar las formas de
proceder de los maestros [“...."] y para reconocer practicas
escolares adecuadas a las caracteristicas de los grupos y de
cada uno de los alumnos (SEP, 2004, p. 58).

Asi mismo, en todos los planes de estudio para la
formacion inicial, se reconoce la importancia formativa que
tiene para los estudiantes trabajar en los grupos de la escue-
la basica al lado de un profesor “experimentado” de ese nivel,
llamado “tutor”, como lo sefiala uno de ellos:

Se espera que los profesores [de escuelas basicas], cumplan
una funcion de tutoria durante las observaciones y las practicas
educativas guiando a los estudiantes en los procedimientos y
en la toma de decisiones adecuadas [“...."] y transmitiendo
sus saberes y experiencia... (SEP, 2004, p. 59).

En otros paises de la region el planeamiento es seme-
jante. Un reporte de Chile nos habla de que en este pais, con
la reforma de 1997, las actividades referidas a las practicas
escolares de los futuros docentes en el curriculum “aumen-
taron desde aproximadamente un 8% en los afios ochenta
hasta un promedio cercano al 20%” (Avalos, 2004, p. 13).

Adoptar esa perspectiva en la formacién inicial es
acorde, en términos generales, con lo que se plantea en
actuales investigaciones sobre el papel de la practica en la
formacion de los profesionales, en particular de los docentes.
Ademas de autores que se han ocupado especificamente de
este tema (Avalos, 2004; Espinosa, 2007; Mercado, 2002;
Rockwell & Mercado, 1986; Schon, 1992; Tardif e cols., 2000;
Tardif, Lessard, & Lahaye, 1991), existen desarrollos teéricos
sobre el aprendizaje situado que permiten sustentar las pro-
puestas formativas apoyadas en la practica escolar.

Por ejemplo, Lave y Wenger (1991) conciben el desar-
rollo del aprendizaje profesional asociado al proceso denomi-
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nado “participacion periférica legitima en las comunidades de
practica”, en el cual tienen lugar constantes negociaciones de
significado entre los participantes de dichas comunidades. Asi
mismo, la formacion profesional se concibe como un proceso
inconcluso, como una carrera de vida en la que siempre se
encuentra presente la construccion de nuevos aprendizajes.

Esos aprendizajes se producen en el intento por re-
solver los problemas reales que se presentan en la practica
(Lave, 1988; Lave & Wenger, 1991; McLellan, 1991; Schuba-
ver-Leoni & Grossen, 1992;) y que Schoén llama conocimiento
en la accion (1992), Clandinin y Connelly (1996) conoci-
miento profesional y repertorios de la practica, en el caso de
Wenger (1998).5

Wenger (1998) sefiala, igualmente, que el desarrollo
de competencias profesionales y destrezas para la solucion
de problemas de la practica profesional tienen lugar en el pro-
ceso de la participacion en las comunidades de practica. La
participacion periférica legitima es para Lave y Wenger (1991)
una manera de pertenecer a una comunidad de practica.

La participacion, sefialan dichos autores, deja de ser
periférica, cuando los profesionistas se integran a una comu-
nidad de practica y se van convirtiendo, paulatinamente, en
participantes centrales de la practica profesional. La partici-
pacion en las comunidades de practica se puede dar de ma-
nera periférica mediante distintos niveles de aproximacion;
en nuestro caso, como sucede con las practicas escolares de
los estudiantes de magisterio.

Por medio de las practicas se tiene acceso a un espa-
cio que no se encuentra completamente dentro, ni totalmente
fuera de la comunidad de practica (Wenger, 1998). De esa
manera “Los maestros aprenden en las comunidades de
practica, en la participacion periférica legitima...” (Lave &
Wenger, 1991).

El repertorio de una comunidad de practica, dice Wen-
ger, incluye rutinas, palabras, instrumentos, maneras de ha-
cer, relatos, gestos, simbolos, géneros, acciones o conceptos
que la comunidad ha producido o adoptado en el curso de su
existencia y que han pasado a formar parte de su practica.
Incluye el discurso por el que los miembros de la comunidad
crean afirmaciones significativas sobre el mundo, ademas de
los estilos por medio de los cuales expresan sus formas de
afiliacion y su identidad como miembros (Wenger, 1998).

Habria tres posiciones en las que coinciden los auto-
res antes sefialados: a) el aprendizaje tiene un caracter social
y personal; b) el aprendizaje es construido; c) la construccion
del aprendizaje tiene lugar en situaciones determinadas de
la practica social; es decir, que el aprendizaje se desarrolla
durante los procesos de participacion en las comunidades
de practica. Podriamos agregar, como en las escuelas, si las
pensamos en términos de comunidades de practica.®

5 Un desarrollo mas amplio sobre estas aportaciones tedricas
referidas, en su caso, a la apropiacién de nuevas propuestas
pedagdgicas por los docentes puede verse en Espinosa (2007).

6 Estas ideas estan desarrolladas con mayor amplitud en el estudio
de Estrada (2009) sobre las practicas de pre-profesionales en la
formacion inicial.

Los anteriores planteamientos tedricos relativos al
caracter formativo de la practica, que son tributarios, a su
vez, de las antecedentes aportaciones de Vigotsky sobre
aprendizaje,” no niegan en forma alguna la necesidad de
la formacioén tedrica de los futuros profesionales. Plantean
en cambio, la imposibilidad de formarlos sin considerar de
manera preponderante el papel de la practica en ese proce-
so0. Asi lo explican claramente los actuales planes de estudio
para la formacion inicial en el pais.®

La actual formacién inicial en México, préxima a los
anteriores planteamientos tedricos en cuanto a las practicas
escolares, aun no desarrolla todo su potencial, el cual he-
mos comenzado a identificar. Sabemos ya que las practicas
escolares vinculadas a las demas lineas curriculares de los
planes de estudio en las normales, estan generando proce-
sos formativos importantes que es necesario reconocer, asi
como aquellos aspectos que deben mejorarse. Ambas cues-
tiones deben considerarse antes de tomar decisiones sobre
cambios curriculares a la formacion inicial.

Las practicas escolares de los futuros docentes:
encuentro entre dos culturas, un afiejo y a la vez
actual reto en la formacion inicial.

Uno de los aspectos mas sensibles que hemos identi-
ficado en la formacién inicial mexicana, con los actuales pla-
nes de estudio, se ubica en el espacio donde interactian las
escuelas de formacion y las de educacion basica. Podemos
llamarlo el espacio del encuentro entre dos culturas, que
durante su historia han estado siempre en contacto, pero no
de la manera actual. Le llamaria asi, implicando que entre
ambas culturas existe un espacio de construccién de proce-
sos entre los sujetos participantes, mas que una “laguna”
entre esos dos mundos como se le llama en otros estudios
(Marcelo, 1999, p. 6).

En el caso de México, este encuentro intercultural,
tiene lugar a lo largo de la licenciatura, principalmente du-
rante las practicas de pre-profesionales de los estudiantes,
en los dos ultimos semestres de los ocho que conforman a la
formacion inicial.

Al interactuar estas instituciones, ahora ambas conce-
bidas como espacios de formacion, se desarrollan complejos
procesos de negociacion de significados (Wenger, 1998) en-
tre los sujetos involucrados, de aportaciones e intercambios
mutuos, encuentros y desencuentros, entre otros. Estos pro-
cesos ocurren en las relaciones que tienen lugar durante las
practicas entre los asesores y estudiantes de las instituciones
formadoras por un lado, y por otro, los tutores o maestros
de las escuelas de practica; estas tres figuras constituyen lo

7 Para Vigotsky el elemento fundamental de los cambios de los
sujetos radica en la relacion que éstos establecen con la sociedad y
la cultura (Cole & Scribner, 1978).

8 No por ello podrian calificarse de “empiristas” como lo hacen
algunos especialistas que proponen ahora su derogacion. Ademas
de tratarse de un término peyorativo, desde él se ignora que la
ciencia misma trabaja con lo empirico, tanto como con la teoria.
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que algunos autores denominan la triada de las practicas de
formacién inicial (Wilson, 2006).°

Una de las cuestiones que hemos documentado al es-
tudiar las relaciones entre estas tres figuras es, por ejemplo
cémo, desde la institucion formadora asesores y estudiantes
tratan con dificultades de ajustarse a los ritmos y las nece-
sidades propias del trabajo en las escuelas de practica. En
algunos casos, desde el espacio de la formacion se percibe
que las formas de ensefianza de los profesores tutores son
diferentes a las que llevan los estudiantes para practicar.

Suele también aspirarse, desde la institucion forma-
dora, a que los tutores adopten los modelos de ensefianza
que aquella disefia con sus estudiantes, o que les permitan
practicar de acuerdo con esas propuestas. También se es-
cucha en los espacios de formacion que es dificil para los
estudiantes aprender a ser maestros con tutores que, por
ejemplo “aprovechan” su presencia para “encargarles el gru-
po” mientras atienden otras tareas.

Aquello que los formadores desearian para las prac-
ticas de sus estudiantes, proviene de lo que les demanda
su plan de estudios, asi como de sus propias percepciones
sobre como deberian ser la escuela basica y la docencia.

En diversas latitudes se presentan percepciones se-
mejantes hacia las escuelas de practica, desde las institucio-
nes formadoras, como se dice en la siguiente referencia: “Los
centros de formacion inicial de docentes, han desarrollado
tradiciones, formas de trabajo y adoptan posiciones sobre
cémo deben ser la formacion y la docencia, que son diferen-
tes a las de los maestros de escuelas de practica” (Tardif e
cols., 2000, pp. 54-57).

En general, en los centros de formacion inicial se asu-
me que es ahi donde se ensefia a ser maestro y que en las
escuelas solo se practica lo aprendido, creencia que proviene
de anteriores perspectivas sobre la formacion inicial y la prac-
tica docente cotidiana.

Los profesores de las escuelas de practica, a su
vez, se encuentran inmersos en tareas diferentes a las de
las instituciones formadoras. Ellos trabajan ante prioridades
y necesidades distintas a las que enfrentan los maestros y
estudiantes de la formacién inicial; tienen plazos para llegar
a determinadas metas con sus alumnos. Deben llegar al fin
de cursos tratando de alcanzar las metas esperadas con sus
alumnos, mas que guiar a los estudiantes de magisterio. Sa-
ben que en Ultima instancia los Unicos responsables de los
resultados finales de sus alumnos son ellos mismos, ante las
autoridades y los padres de familia.

En todo caso, la tutoria a los futuros docentes no es
prioritaria en el trabajo de los profesores de escuelas basicas,
ni tendria por qué serlo, solo pueden orientarlos como otra de
sus tareas. Ademas, tienen sus propias ideas sobre cémo se

9 Destaco a estos tres sujetos como los que intervienen en el disefio
y decisiones que orientan las practicas en lo pedagégico, aunque en
las practicas escolares para la formacion inicial hay otros importantes
participantes, como los alumnos de las escuelas basicas, los padres
de familia, los directores de escuela, entre otros.

ensefia y como se aprende a ensefiar, las cuales pueden di-
ferir de las que proponen los maestros de formacion inicial.

Por otro lado, aunque los tutores acepten a un es-
tudiante de magisterio en su grupo, y muchos lo hagan con
entusiasmo, no siempre existe claridad sobre los limites de
esa funcion. Los tutores perciben que es un trabajo agregado
a las innumerables actividades que ya deben cumplir cotidia-
namente.

Los estudiantes, por su parte no parecen creer que
es posible aprender de lo que ocurre en los grupos donde
practican y de cémo sus tutores ejercen la docencia. Suelen
decir que no pueden llevar a cabo la ensefianza como se les
propone en las normales, porque los tutores no aprecian que
asi mejore el aprovechamiento de los alumnos.

Sin embargo, asesores de normal, tutores de escue-
las basicas y estudiantes de magisterio, han desarrollado du-
rante mas de diez afios las practicas escolares, participando
asi en procesos formativos cuyos contenidos es necesario
reconocer.

Los asesores de practicas en las normales por ejem-
plo, han construido lo que podriamos llamar una verdadera
especializacion dentro de las funciones académicas de la
normal. Han aprendido, en muchos casos, cémo llegar a
acuerdos con los profesores tutores sobre la conduccién de
los estudiantes.

Igualmente, como asesores han aprendido a conocer
las distintas posibilidades de los estudiantes frente a los pro-
blemas que enfrentan al practicar la ensefianza bajo condi-
ciones reales, asi como a encontrar los mejores apoyos para
cada caso. También han aprendido que la vida y el trabajo
en las escuelas de practica imponen condiciones a veces no
imaginadas a las practicas de los estudiantes ante las cuales
ellos deben conducirlos.

Por lo que toca a los tutores, muchas veces se han in-
volucrado en las practicas de los futuros docentes de manera
cercana, apoyandolos en sus dificultades ante los grupos.
Encuentran entre los repertorios de su experiencia, recursos
qué compartir con los estudiantes en términos de que se
inicien en la accién docente; por ejemplo, para ser capaces
de construir con los nifios acuerdos de convivencia y trabajo
en el aula (Estrada, 2009). O bien identificando el valor que
puede tener para su propia formacién lo que llevan los estu-
diantes, como el acercamiento a las tecnologias informaticas,
para ellos un tanto ajenas hasta entonces (Hilario, 2010).

Para los estudiantes, las practicas escolares también
representan situaciones de aprendizaje, pues reportan expe-
rimentar procesos de cambio en sus expectativas sobre el
trabajo docente. Describen, como a lo largo de ese periodo
en las escuelas, muchas veces transforman sus ideas inicia-
les acerca de la ensefianza y la vida escolar, o de los sujetos
que en ella participan, asi como de los procesos que tienen
lugar entre ellos. En esas descripciones logran identificar, en
ocasiones, aquello que han aprendido y que es diferente a lo
que conocian desde la normal.

Los estudiantes reconocen haberse orientado inicial-
mente en sus practicas, por expectativas negativas hacia la
escuela y sus tutores, asi como haber anticipado una simpli-
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cidad en la ensefianza muy alejada de su real complejidad,
que posteriormente empezaron a comprender (Estrada,
2009).

Sin embargo, las experiencias y procesos formativos
sobre la docencia donde participan las tres figuras de la tri-
ada de las practicas, son aun poco reconocidos y aprove-
chados en los espacios que deberian dedicarse a ello en la
formacién de los estudiantes.

Por ejemplo, el trabajo en las normales sobre las ex-
periencias formativas de los estudiantes en las escuelas de
practica tendria que aproximarlos a la investigacion, ya muy
vasta actualmente, que da cuenta de los procesos que consti-
tuyen a las escuelas y a la ensefianza, inscritas en contextos
sociales particulares donde ellos ejerceran su profesion y no
so6lo a los modelos de lo que ellas deben ser.

Se trataria de que los futuros docentes conocieran los
procesos de construccion de conocimiento, de reproduccion,
pero también de creacion y aln de innovacion que tienen lu-
gar en esas escuelas y que puedan reconocer las situaciones
que dentro de ese ambito, en algunos casos constrifien, pero
en otros posibilitan el ejercicio docente significativo.™

Asi lo sefialan los autores de un trabajo sobre este
tema que nos dicen:

En los Estados Unidos y Canada se cuentan actualmente
varios millares de investigaciones efectuadas en las [aulas
de escuelas basicas]. Este movimiento (de investigacion) se
basa en el reconocimiento de que los maestros de oficio
son poseedores de saberes (conocimientos, competencias,
actitudes) que la investigacion debe esforzarse en actualizar
y en integrar a los programas de formacion inicial. (Tardif e
cols., 2000, p. 53).

No obstante, los asesores, poco se detienen en los
seminarios donde podrian apoyar mas fuertemente las prac-
ticas de los estudiantes, pues actualmente deben priorizar la
elaboracion del documento recepcional, dados los lineamien-
tos a ese respecto del plan de estudios vigente. Con ello, se
provoca que los asesores, vean limitadas sus posibilidades
de dedicarse con sus estudiantes a desarrollar analisis mas
formativos sobre los problemas pedagoégicos con los que és-
tos se encuentran durante sus practicas.

La negociacion entre estas dos culturas a que me
he referido, se ha dado con matices muy diferentes en cada
lugar, con mayores frutos y procesos favorables en algunos
casos y desfavorables o frustrantes en otros.

De cualquier manera, el comienzo de un acercamien-
to mas provechoso desde la formacion inicial que tome lo
mejor de las practicas docentes cotidianas ha tenido lugar, no

10  Marcelo (1999) plantea, en cambio, que la historia entre las
escuelas primarias y las de formacion docente en las practicas
de ensefianza, se caracterizan mas por los desencuentros y la
ignorancia reciproca, que por una colaboracion entre ambas.

11 También deben actualizarse las asignaturas tedricas del
curriculum de formacién inicial con las aportaciones cientificas mas
recientes, asi como las didacticas especializadas.

sabemos con qué resultados hasta ahora. Haria falta cono-
cer mas sobre lo que ha ocurrido con las practicas escolares
en la formacién inicial durante mas de una década y con las
cuales se pretendio acortar el abismo entre esa formacién y
la realidad escolar.

En cambio, cuando se habla de los cambios nece-
sarios para mejorar la formacioén inicial en nuestro pais, lo
que suele proponerse en los Ultimos afios, es el traslado de
esa formacion a los espacios universitarios. A ese respecto,
debiamos saber o recordar que esa medida, no ha implicado
por si misma, mejorar las areas mas criticas de la formacion
inicial en los paises que asi lo han hecho, por ejemplo, Chile.
La relacion entre la formacién tedrica y practica, asi como
las posibilidades de encuentro productivo entre la institucion
formadora y las escuelas de educacion basica, no son pro-
blemas resueltos en los paises que han hecho ese traslado,
ni en aquellos donde la formacién docente se ha hecho prio-
ritariamente en las universidades.?

Pese a lo anteriormente expuesto, en el sentido de
que aun tenemos un camino por recorrer, para contar con
mas y mejor conocimiento sobre los procesos formativos que
se han construido en las normales para los futuros docentes
en nuestro pais, parece que estamos frente a una nueva re-
forma, por cierto, no anunciada oficialmente. Es por ello que
hablando de prioridades en la formacion de docentes plante-
aria una mas, sélo que a manera de pregunta:

La reforma a la formacién inicial ;es ahora una
prioridad?

¢Por qué ahora una reforma a la formacion inicial?
Habria, como en toda reforma, innumerables razones que
podrian argumentarse por quienes la promueven. No obs-
tante, sabemos que un Estado no emprende la reforma cur-
ricular de un subsistema de la importancia de la educacion
normal en México, solo por motivos académicos, sino que los
tiempos politicos influyen de manera importante en este tipo
de decisiones.

Por otro lado, se ha planteado entre los documentos'
que circulan de manera informal acerca de esa reforma, que
una de las razones por las que ésta se justifica es la de vincu-
lar la formacién docente inicial con la reforma a la educacion
basica actualmente en proceso.

Sin embargo, esta reforma a la educacion basica, esta
efectivamente aln en proceso y algunos de sus componen-

12 Se aduce también que asi se terminaria con la “endogamia”
de las normales, aunque se desconoce que, por ejemplo, desde
la reforma de 1984, el personal docente universitario en esas
instituciones haya aumentado paulatinamente. Ademas, habria otras
formas de promover una mayor cercania entre las normales y el
sistema de educacion superior universitario.

13 “Modelo Integral para la Formacién Profesional y el Desarrollo
de Competencias del Maestro de Educacion Basica.” Y “Modelo
Curricular  para la Formacion Profesional de los Maestros de
Educacion Basica.” Ambos del 2010 y marcados como de “Circulacién
interna” de la Secretaria de Educacion Publica.

154 Revista Semestral da Associagdo Brasileira de Psicologia Escolar e Educacional, SP. Volume 14, Numero 1, Janeiro/Junho de 2010: 149-157.



tes podrian hacerse del conocimiento de los estudiantes de
magisterio sin cambiar los planes de estudio vigentes.

Ademas, la reforma a la educaciéon basica esta por
mostrar sus posibilidades de consolidarse como una reforma
con la calidad y consistencia pedagdgica suficientes, lo que
no se ha mostrado en su proceso de elaboracion y de imple-
mentacion. Este proceso ha implicado un debate nacional aun
abierto sobre la pertinencia de esa reforma en la perspectiva
en que se esta desarrollando y que ha sido cuestionada en
diversos foros y congresos educativos nacionales desde las
mas diversas voces.

Por su parte, la formacién docente, tanto la inicial
como la llamada continua, ha sido objeto de importantes re-
formas practicamente en todo Latinoamérica en las dos dulti-
mas décadas (Gatti, 2008). Chile, particularmente, es en ese
aspecto, uno de los paises de la region, que cuenta con una
experiencia mas consolidada y documentada desde la instau-
racion entre 1996 y 1997 del Programa de Fortalecimiento de
la Formacion Inicial Docente. Se crearon ése y otros muchos
programas y politicas como la emision de los Estandares de
Desempeno para la Formacion Docente. Asi mismo, se de-
sarrollaron programas de profesionalizacién para todos los
profesores universitarios dedicados a la formacién docente,
que salieron al mundo a realizar posgrados.

También se conformaron organismos que velaran por
la calidad de los procesos de formacién y se ha promovido la
discusion nacional sostenida en diferentes ambitos del pais;
todo lo cual ha permitido la consolidacién de la reforma. Ello
ha sido asi, pese a los necesarios debates, ajustes y tal vez
algunos desencuentros, inevitables, cuando se trata de un
campo tan estratégico socialmente.

En general, las reformas educativas se plantean
grandes y ciclicos cambios bajo el supuesto de que todo
lo anterior debe ser sustituido por diferentes e innovadoras
practicas (Vifiao, 2001) y no han sido la excepcion aquellas
que han pretendido revolucionar a la formacién inicial de do-
centes. Sin embargo, hemos ya comenzado a aprender que
no es mediante ese tipo de reformas que conseguiremos los
cambios deseados.

Ahora sabemos que los procesos de cambio toman
mucho tiempo para introducirse y consolidarse en las rea-
lidades educativas, que esos procesos deben promoverse
bajo perspectivas integrales y desarrollarse a la par que
programas de acompafiamiento permanentes y evaluacion
constante de sus componentes, entre otras cosas.

Cada reforma identifica nuevos “retos” y prioridades,
ya sean los de la centuria o aun los del milenio. Y es verdad
que en la formacién continua de docentes, no sélo en la inicial,
nos enfrentamos a retos muy actuales, porque se dan en el
presente, pero se asientan sobre otros muy afiejos. Son retos
que no hemos superado, a pesar de que reformas, acuerdos
nacionales, asi como reuniones de expertos, foros y congre-
sos nacionales e internacionales van y vienen sin tregua.

Actualmente, con frecuencia planteamos, por ejemplo,
que un nuevo reto para los futuros maestros y los que estan
en servicio, es la incorporacioén y el uso de las herramientas
tecnoldgicas en la escuela y no podemos negar que se trata

de una realidad frente a la cual los maestros deben estar
preparados. No obstante, ya escuchamos voces autorizadas
y anadlisis sustentados que nos alertan sobre los riesgos de
suponer que estas herramientas representan la soluciéon a
nuestros problemas pedagodgicos. Nos previenen sobre los
riesgos de suponer que la disponibilidad implica acceso y nos
recuerdan que los beneficios de toda herramienta dependen
del uso social de que sean objeto y que, en el caso de la
escuela deberan estar al servicio de la docencia y el apren-
dizaje, no al revés.

Se dice y tal vez sea posible, que la escuela sera otra
en la era de la informatica, no obstante, literatura reciente nos
recuerda que:

La instituciéon escolar vive la paradoja de la época con la
instalacién de la sala de cdmputo mientras el techo se cae y
no hay dinero para pagar mejor a los docentes; tensionada
entre los multiples proyectos, programas, propuestas y
objetos de diverso tipo que aterrizan en la escuela; atareada
ésta tratando de armar el rompecabezas de la tltima reforma
y hacer sentido del conjunto y tan ocupada con todo ello que
no le queda tiempo para dedicarse a lo esencial: repensar
mientras se hacen, la ensefianza y el aprendizaje (Torres,
2000, p. 10).

Es verdad que la creciente introduccion de las nuevas
tecnologias a la escuela representa otros retos a la formacion
inicial de docentes y aun mas complejos para los profesores
en servicio. Pero también es cierto que no podemos plante-
arnos la introduccion de estos recursos sin vincularla con los
retos que aun no superamos en la educacion basica. Algunos
de ellos son:

La ensefanza efectiva de la alfabetizacion inicial y las ma-
tematicas

La apropiada atencion pedagdgica a los alumnos de escuela
con grupos multigrado

La atencién pedagdgica a los alumnos multirepitentes

La evaluacion pedagoégica de tipo procesual

La interculturalidad en la escuela y el aula

La inclusién educativa en condiciones que realmente la posi-
biliten en las aulas.

Se trata de cuestiones referidas a la docencia, pero
no remediables sélo por ella. Ciertamente deben atenderse
desde la formacion inicial, pero su solucién transita por cam-
bios administrativos, de gestiéon y de politica educativa mas
generales que promuevan por ejemplo:

El eficaz acompafamiento pedagdégico para los docentes en
servicio

Aligerar las cargas administrativas y de gestion para los do-
centes de manera que el tiempo de ensefianza sea mayor y
de calidad.

Incorporar el uso de las tecnologias de la informacion a la
formacién inicial vinculando su uso a los problemas pedagé-
gicos ya reconocidos y no resueltos.

Introduccién a la educacion basica de las tecnologias actua-
les desde las realidades escolares, vinculando su uso a las
experiencias docentes de los profesores.
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Promover y posibilitar los tiempos y condiciones instituciona-
les para el trabajo colegiado, entre otros.

Para finalizar

Finalmente, insistiré en que es necesario reconocer
que adscribirnos a los discursos que ciclicamente se pre-
sentan como innovadores, no implica mejorar los procesos
educativos en nuestras escuelas. Es necesario ademas,
seguir considerando las realidades escolares que no hemos
conseguido cambiar y que, por persistentes y reiteradas a
muchos pueden parecerles simples o “naturales.” Una rapi-
da adscripcién a discursos de época que crean nuevas no-
menclaturas en educacién, como la de competencias (Gatti,
2008), en ocasiones nos impiden reconocer los cambios mas
profundos que debemos promover en el trabajo escolar y en
la formacion docente.

Como nos propone Torres:

No se trata de un mero cambio del “rol docente” sino de
un cambio profundo del propio modelo escolar; no hay
posibilidad de que los docentes asuman un nuevo rol
profesional en el marco de un orden escolar atrasado, rigido
y jerérquico, pensado para docentes-ejecutores, no para
docentes reflexivos, creativos, autbnomos (2000, p. 11).

Un nuevo profesionalismo docente no se construye
en el vacio, sino apelando a la mejor docencia que nos ha
sido legada por generaciones de maestros, asi como a las
nuevas aportaciones que la ciencia y la tecnologia ofrecen
para un mejor trabajo escolar. Y con todo ello los nuevos
docentes deberan hacer sentido de la paradoja de nuestro
tiempo y nuestra region: construir calidad y equidad “des-
de las limitaciones de la pobreza y las posibilidades de la
tecnologia, pero también desde las posibilidades de aquella
y las limitaciones de ésta” En ese proceso los docentes de-
ben “identificar lo bueno a mantener y lo bueno a incorporar,
siempre aprendiendo” (Idem: 27), lo cual es indispensable en
cualquier profesion que pretenda contribuir para los cambios
que nuestra sociedad demanda.
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