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Introduccion

El presente libro, Educacion normalista en didlogo. Saberes com-
partidos de docentes y estudiantes, surge como una apuesta por vi-
sibilizar las reflexiones, experiencias y aprendizajes construidos en
las Escuelas Normales desde dos perspectivas fundamentales: 1a de
los docentes asesores de trabajos de titulacion, la de los estudiantes
y egresados que viven en carne propia los desafios de formarse como
educadores. Esta obra colectiva se organiza en dos apartados que dia-
logan entre si, y que, al entrelazarse, dan cuenta de una formacion
docente viva.

De esta manera, en el Apartado I, titulado "Reflexiones de 1a forma-
cion en la investigacion desde la asesoria docente", se encontrardn las
voces de docentes asesores de titulaciéon de la Escuela Normal de Los
Reyes Acaquilpan, quienes desde su experiencia proponen nuevas for-
mas de pensar la investigacion educativa en la formacion normalista.

En el Capitulo 1, El reto de la problematizacion en la formacion
investigativa de los estudiantes normalistas, Guadalupe Mejia Vi-
llalpando analiza las dificultades que enfrentan los normalistas al
momento de construir problemas de investigacion reales y significa-
tivos, evidenciando una desconexion entre el discurso institucional
y la practica formativa. La autora subraya la necesidad de fortalecer
la ensefianza de la investigacion con un enfoque critico y coherente
con los principios de 1a Nueva Escuela Mexicana. Por otra parte, en el
Capitulo 2, El portafolio de evidencias: una oportunidad para mostrar
la metamorfosis del ser docente, Liliana Zetina Solis reflexiona sobre
este recurso como modalidad de titulacion, destacando su potencial
para fomentar la evaluacion formativa, el pensamiento critico y la
autorreflexion. La autora plantea propuestas para maximizar el valor
pedagdgico del portafolio y consolidar los aprendizajes esperados
en el perfil de egreso. Y para cerrar este apartado, en el Capitulo 3,
Potencialidades del enfoque biografico-narrativo en la investigacion
educativa de educacién normal, Anabel Madrigal Malvaez explora
como este enfoque permite recuperar las voces y experiencias de
los sujetos educativos, ofreciendo una mirada encarnada, situada y
transformadora de la formacion docente, donde identifica cinco po-
tencialidades clave que lo convierten en una herramienta valiosa para
comprender y resignificar la practica educativa.



Estos primeros didlogos nos conducen al Apartado II, titulado "La
Normal contada por sus estudiantes: voces, vivencias y desafios en la
formacion", que reine experiencias de estudiantes y egresados de la
Licenciatura en Educacién Primaria de la misma instituciéon. Desde
distintas perspectivas metodolégicas y tematicas, estos capitulos na-
rran cOmo se vive, se resignifica el proceso formativo desde dentro.

Iniciando con el Capitulo 4, Voces que eligen ensefar: Narrativas
de la eleccion profesional del estudiante normalista, Marlene Cruz de
la Cruz analiza relatos de estudiantes que eligieron la docencia por
obligacion, influencia familiar o falta de opciones, mostrando c6mo
estas decisiones impactan su formacién emocional y profesional. El
estudio revela la importancia de una orientacién vocacional oportuna y
significativa. Por consiguiente, en el Capitulo 5, Pricticas profesionales
en transito desde el sentido del docente en formacion, Erika Guadalupe
Fernandez Armas indaga en los sentidos que los estudiantes atribuyen
a sus practicas escolares, revelando tensiones emocionales, falta de
acompafiamiento, pero también procesos de adaptacidon y construc-
cion de vinculos. El estudio enfatiza la necesidad de resignificar estos
espacios como verdaderos escenarios formativos.

En este sentido, se encontrara en el Capitulo 6, Volver a casa: ex-
periencias de movilidad estudiantil con la Normal de Guacari, Co-
lombia, donde Carmen Arenas Gémez documenta las vivencias de
normalistas mexicanos en un intercambio académico internacional.
La autora destaca aprendizajes clave como la apertura intercultural,
el fortalecimiento de la identidad profesional y la importancia de pro-
mover experiencias globales en la formacion inicial. Por otro lado, en
el Capitulo 7, La violencia de género que no se nombra: relatos desde
las Escuelas Normales, Montserrat Hernindez Gonzélez visibiliza
las violencias de género que enfrentan las estudiantes en contextos
escolares. A través de un enfoque feminista critico, se evidencia como
las estructuras patriarcales se reproducen en el 4mbito formativo,
haciendo un llamado a transformar la formacién docente desde una
perspectiva de género. De igual manera, en el Capitulo 8, La construc-
cién de masculinidades en la escuela normal: una mirada desde sus
protagonistas, Zoe Emiliano Hernidndez Guzman analiza las tensiones
que enfrentan los estudiantes varones en espacios tradicionalmente
feminizados como la educacion basica. A partir de sus testimonios,
se muestra como las normas de la masculinidad hegemoénica afectan
sus practicas y relaciones educativas, proponiendo nuevas formas de
vivir y ensefiar desde una masculinidad critica y reflexiva.

INTRODUCCION
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Ademis, en el Capitulo 9, Subjetividad docente y practicas de lite-
racidad en el marco de la Nueva Escuela Mexicana, Carla Guadalupe
Tirado Herndndez examina c6mo las creencias, emociones y expe-
riencias del profesorado influyen en la ensefianza de la literacidad.
Aungque persisten enfoques tradicionales, también emergen voces que
apuestan por una practica mis contextualizada, critica y transforma-
dora, reconociendo la subjetividad como un eje central del quehacer
pedagogico. En este sentido, en el Capitulo 10, Sentidos construidos
por los actores escolares sobre la inasistencia en la vida cotidiana
escolar, Heri Isai Alvarado Morales analiza, desde el interaccionismo
simbolico, los significados que los estudiantes atribuyen a faltar a
clases. A través del didlogo cotidiano, se revela como la inasistencia
es vista por algunos como irrelevante para su éxito escolar, lo cual
impacta el rendimiento académico y el trabajo docente. Finalmente,
en el Capitulo 11, Miradas de los docentes en formacion ante la condi-
cion de vulnerabilidad escolar: experiencias y desafios en la practica
educativa, Verdnica Aketzali Salazar Valverde reflexiona sobre como
los futuros docentes viven y comprenden la vulnerabilidad infantil
en contextos de pobreza, abandono y violencia. El capitulo resalta la
necesidad de una intervencién educativa empdtica, critica y compro-
metida con la justicia social.

En conjunto, esta obra constituye un mosaico de reflexiones pro-
fundas y vivencias auténticas que enriquecen el campo de la educacion
normalista. Las voces aqui reunidas invitan a repensar la formacién
docente no como un proceso meramente técnico, sino como una ex-
periencia vital y en constante didlogo con los desafios del presente,
que te invitamos a leer y entablar este didlogo necesario con nosotros.



APARTADO 1

Reflexiones de la formacion en la investigacion
desde la asesoria docente







CAPITULO 1

El reto de la problematizacion en la formacion
investigativa de los estudiantes normalistas

Guadalupe Mejia Villalpando:

Introduccion

En el contexto actual de la formacién docente en México, la habili-
dad para investigar representa un rasgo esencial en el perfil de egreso
de los estudiantes normalistas, este conjunto de caracteristicas que
configuran a un docente enuncia como una de ellas, la habilidad para
indagar, analizar y proponer soluciones en el 4mbito educativo tam-
bién implica el dominio de herramientas metodolégicas, una actitud
reflexiva y critica frente a la prictica educativa. En este sentido, el
futuro docente debe ser capaz de utilizar los recursos de la investi-
gacion educativa para enriquecer sus tareas en el aula e institucion,
evidenciando el interés por la generaciéon de conocimiento desde su
experiencia profesional.

Sin embargo, diferentes estudios han sefialado una brecha preo-
cupante entre lo que se plantea en el discurso de la formacion nor-
malista y lo que realmente ocurre en las aulas respecto al desarrollo
de habilidades investigativas, en el caso de la Escuela Normal de los
Reyes Acaquilpan (ENRA) esta distancia se manifiesta cuando los
estudiantes de sexto semestre de la Licenciatura en Educacién Pri-
maria comienzan a desarrollar los proyectos que serdn insumo para
el proceso de titulacion, ya sea mediante la modalidad de tesis de
investigacién, informe de practicas profesionales o el portafolio de
evidencias. Para fines de este estudio se retoman las dos primeras mo-
dalidades, al ser construcciones académicas que requieren del ejercicio
de problematizacion, donde los estudiantes enfrentan dificultades para
observar de manera critica el entorno escolar donde desarrollan sus
practicas profesionales, asi mismo enfrentan confusion para identi-
ficar problemas relevantes y por tanto traducir esas inquietudes en
preguntas de investigacion.

1pedagogo A de la Escuela Normal de los Reyes Acaquilpan.
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Esta dificultad también se denota en la tendencia a elegir temas
“seguros”, que ya se han trabajado o bien son del dominio del asesor,
entre los mas abordados los referentes a: problemas de alguna disci-
plina, autorregulaciéon emocional o bajo rendimiento académico, esto
sin reflexionar sobre las causas subyacentes, las interrelaciones, las
consecuencias o 1a complejidad del fendmeno educativo, cierto es que
al tener una lectura de la realidad parcial encarece las opciones de
mirar mas alla de lo evidente y encontrar problemas en la compleji-
dad de la escuela. Asi se manifiesta entonces la dificultad de develar
problemas de la prictica y de formular preguntas auténticas que guien
una investigacion. Esta situacion no solo limita la formacion de los
estudiantes normalistas, también diluye el sentido transformador de
la investigacion en la practica docente.

Este fenomeno cobra sentido en las palabras de Pérez (2015), quien
sostiene que los problemas educativos no emergen de forma esponta-
nea, sino que deben ser descubiertos a través de un proceso critico de
observacion, reflexion y conceptualizacion. Sin embargo, este proceso
resulta dificil si la ensenianza de la investigacion carece de elementos
didacticos, del sentido dialogico y del vinculo con la practica docente.
Incidiendo en que los estudiantes normalistas perciban la investigacion
como una actividad fragmentada, compleja y poco vinculada con su
practica docente.

De aqui la necesidad de estudiar la problematizacién como un ele-
mento clave para analizar 1a formacién de los estudiantes normalistas
en las tareas investigativas desde una perspectiva critica y relacionada
con la prictica, con el fin de verificar la concordancia con los plantea-
mientos de la Nueva Escuela Mexicana (NEM), la cual propone como
lineas centrales la reflexion, la transformacion social y 1a formaciéon
de ciudadanos criticos. Por lo tanto, se vuelve indispensable revisar
las estrategias pedagogicas que se implantan en las Escuelas Normales,
resignificar el rol del docente- asesor como mediador del pensamiento
critico y crear propuestas que fortalezcan la problematizacién como
base de la practica investigativa. Este estudio busca ofrecer ideas para
mejorar la ensefianza de la investigacién como una practica reflexiva,
critica y transformadora.

De este modo, el objetivo de este estudio es analizar las percep-
ciones y dificultades que enfrentan los estudiantes normalistas en la
construccion de la problematizacion del objeto de estudio. Para ello, se
adopt6 un enfoque cualitativo con disefio descriptivo — interpretativo,
mediante la aplicacién de entrevistas semiestructuradas a los estudian-
tes quienes recientemente comenzaron su documento de titulacion.



El anilisis a través de un sistema categorial permitid identificar cate-
gorias emergentes vinculadas a la comprension de la problematizacion, las
dificultades para formular problemas, plantear preguntas de investigacion
y las carencias en la formacién docente. Entre los hallazgos destaca la
dificultad para identificar un problema en el contexto educativo, definir
el problema y traducir a una pregunta de investigacion, el reconocimiento
parcial del concepto y estructura de la problematizacién. Finalmente,
aunque todos han sido participes en los cursos de la investigacion que
estan sefalados en la malla curricular del Plan de Estudios (2022), mani-
fiestan no poseer los elementos necesarios para actividades investigativas
en situaciones reales.

La observaciony la curiosidad como motores de la

problematizacion

Toda investigacion parte de una inquietud, de una mirada que se
detiene ante lo cotidiano, de observar y cuestionar lo que parece ob-
vio, por ello, la observacion y la chispa de la curiosidad son la dupla
perfecta porque constituyen el punto de partida del proceso de pro-
blematizacién Zemelman (2009), afirma que el extranamiento frente
alo que se vive cotidianamente activa la pregunta, y en esa apertura
comienza la problematizaciéon. Asi, la observacién critica y la curio-
sidad no solo abren el camino hacia el pensamiento investigativo,
sino transforman la experiencia en conocimiento y accién educativa.

La observacion es una técnica fundamental en el proceso investiga-
tivo, ya que permite conocer, entender y analizar fendmenos de mane-
ra directa, en este sentido Diaz, (2010, p. 6) explica que “la observacién
permite captar lo espontdneo de los comportamientos, descubrir lo
que no se dice y comprender lo que no se pregunta; por ello es clave
en los procesos investigativos cualitativos.” Gracias a esta capacidad
de captar lo no dicho y lo desapercibido el investigador tiene la posi-
bilidad de comprender el contexto, reconocer dindmicas, relaciones
y significados que muchas veces escapan en los discursos formales.

Esta actividad introspectiva y retrospectiva que realiza el investi-
gador, el autor Zemelman (2009), 1a describe como el inicio del pensa-
miento epistémico, que se da cuando el sujeto comienza a observar con
distancia critica su experiencia, dejando de ver la realidad como algo
natural o dado. Esta toma de distancia no implica una desconexion, es
mas bien mirar la experiencia desde nuevas perspectivas y cuestionar
lo que parecia incuestionable. Ahi es donde nace la problematizacion,
cuando el investigador reconoce que su entorno esté influenciado por
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factores historicos, sociales y culturales que pueden ser entendidos,
interpretados y transformados mediante la investigacion.

Junto con la observacion, la curiosidad desafia y desestabiliza los
saberes del investigador lo que coadyuba a identificar inconsistencias
o fendmenos que merecen ser investigados y al colocarse los lentes del
descubrimiento le permite encontrar contradicciones o situaciones que
necesitan ser comprendidas mas alla de lo superficial. Bilbeny (2015)
afirma que la curiosidad tiene un caricter transformador, pues aleja
al sujeto de la ignorancia, permite cuestionar creencias infundadas y
promueve la revision de conocimientos que han quedado obsoletos,
dando lugar a preguntas que abren la puerta a nuevos mundos.

En este orden de ideas, la curiosidad merece reconocerse como una
habilidad innata del ser humano, la capacidad de asombro, el deseo de
indagar y conocer sobre su entorno son premisas que no pueden estar
mediadas por el control o el deseo de aprender de forma inquisitiva,
debe nacer del interés genuino por aprender y maravillarse ante lo
conocido como lo harian los nifios que observan el mundo por primera
vez. En la investigacion educativa, esta curiosidad da origen a pregun-
tas que dan sentido, direccion y proposito al trabajo investigativo.

Estas habilidades: la observacién y la curiosidad son particularmente
valiosas en la investigacion porque permiten al investigador acercarse a la
realidad escolar para detectar patrones, comportamientos y situaciones
que ante la normalidad pueden pasar desapercibidos. En resumen, la
problematizacion surge cuando el investigador deja de aceptar la realidad
como algo dado y empieza a mirarla con ojos criticos, reconociendo que
todo lo que ocurre en el aula es producto de relaciones historicas, sociales
y culturales que pueden ser transformadas.

Problematizar la practica: sentido, funcién y alcances

en laformacion docente

En la educacion, cuestionar la practica no solo es identificar dificul-
tades o registrar hechos aislados, se trata de asumir una postura critica
frente ala realidad escolar, reconociéndola como un constructo histo-
rico, social y cultural capaz de ser transformado, estaidea Zemelman
(2009) la concibe como la ruptura con lo evidente, lo que permite al
investigador interrogar su contexto, reconocer tensiones, replantear
certezas y construir significados mas profundos a partir de su propia
experiencia formativa. Por lo tanto, problematizar se convierte en
una herramienta para que el estudiante normalista no solo describa
lo que ocurre en el aula, sino que sea capaz de comprender por qué



ocurre, como ocurre y qué posibilidades existen para transformarlo
desde la investigacion.

Problematizar desde la postura de Sanchez Puentes (1993), es enten-
dido como el saber-hacer, se define como un proceso creativo en el que
investigador con sus saberes conceptuales y metodoldgicos transforma
una situacion observada en un objeto de estudio, mientras que el pro-
blema de investigacion consiste en decir clara y consistentemente lo
que se va a investigar, en conjunto el proceso y producto dan origen a la
produccion cientifica. Es asi como el acto de problematizar es mas que
elegir un tema de investigacion: es un ejercicio que transforma la escuela
en un objeto de conocimiento.

En la formacion de los estudiantes normalistas, aprender a proble-
matizar no debe reducirse solo encontrar un tema de investigacion,
sino empezar un camino donde la duda y la incertidumbre sean el
punto de partida para comprender la realidad educativa. Torres (2013)
sefiala que problematizar comienza cuando el investigador reconoce
que no tiene todas las respuestas, se interroga a si mismo y se abre
a nuevas formas de interpretar lo que vive y observa. Esto implica
dejar atras las explicaciones faciles y adentrarse en la complejidad
de la prictica docente, porque problematizar no es espontineo, es
donde el investigador va uniendo datos, intuiciones, experiencias,
teorias y conocimientos practicos, hasta que encuentra un problema
que merece ser investigado.

Este proceso también requiere cambiar la forma de mirar la practi-
ca, observandola con distancia critica, reconociendo que lo que ocurre
en la escuela no es casual, este transitar del sentido comtn hacia un
pensamiento epistémico es el primer paso para construir de manera
reflexiva un entramado de ideas. Con relacion a lo anterior, Vergara en
el texto “La problematizacién como trama para construir el problema
de investigacion”, manifiesta que ese entramado se configura a través
de distintas etapas; exploracion, definicion, delimitacion y argumenta-
cion, todas mediadas por la capacidad de observar con profundidad y
de construir sentido desde lo vivido. Asi problematizar en la formacion
docente es mas que formular una pregunta de investigacion, es un acto
de conciencia critica que transforma la manera en que se habita y se
interpreta el espacio educativo.

Desde esta perspectiva, problematizar es unir la experiencia con
el pensamiento del investigador, lo que implica un razonamiento cri-
tico y solo cuando se reconoce la complejidad de la escuela es posible
construir problemas de investigacién que ayuden a transformar la
préctica docente.

15

Capitulo 1



Educacion normalista en dialogo.
Saberes compartidos de docentes y estudiantes

16

Finalmente, problematizar también es narrar lo que se observa,
lo que inquieta, lo que falta por comprender, por esta razén Sanchez
Puentes (1993) explica que la problematizacion implica: disefiar de-
liberadamente el problema de investigacion a partir de una actitud
creativa y reflexiva, no se trata solo de identificar un problema, sino de
transformar intuiciones y vacios en interrogantes claros, pertinentes
y operacionalizables.

Y propone una secuencia para ensefiar a problematizar; rescatar las
intuiciones originarias mediante lluvia de ideas, describir situaciones
problematicas: identificar carencias, necesidades, establecer relacio-
nes entre problemas y priorizar el problema central, construir lineas
tematicas o nacleos del problema, mapear la topografia de problemas
(resueltos, pendientes, mal planteados) y formular el planteamiento
formal del problema.

El papel del docente — asesor en la orientacion hacia

la problematizacion

El acompafiamiento del docente - asesor al estudiante normalista
en el proceso de investigacion juega un papel crucial para problemati-
zar, ya que se requiere de un guia que domine los fundamentos tedricos
y metodolbgicos de la investigacidon, que promueva una actitud de
cuestionamiento y transformacion frente a la escuela, por tal motivo,
el docente- asesor debe actuar como mediador entre la experiencia del
estudiante y los marcos de comprension que le permiten reinterpretar
para identificar problemas. Desde esta posicion, el docente - asesor no
ofrece respuestas, sino que incentiva el cuestionamiento y la observa-
cion para que el estudiante construya el objeto de estudio.

Morillo (2009) argumenta que el docente - asesor debe favorecer
la reflexion critica, la autonomia intelectual y la capacidad de argu-
mentacion, reconociendo al estudiante como sujeto activo en su pro-
pio proceso formativo, lo cual implica dejar a un lado las practicas
centradas en la “correccion” para dar paso a un acompafiamiento mas
cercano, situado y colaborativo. Entonces el docente- asesor ofrece
experiencias que le permitan a los estudiantes transformar una mi-
rada técnica en una comprension critica, donde asume una postura
de co- investigador, capaz de guiar, escuchar y orientar sin invalidar
la experiencia del estudiante.

A partir de una mirada dialégica y flexible, el docente-asesor no
debe actuar como transmisor de un saber acabado, sino como un mo-
vilizador del pensamiento, su funcién es invitar al cuestionamiento
y al didlogo critico para aperturar el camino a los estudiantes que



les permitan analizar y visibilizar su propio objeto de estudio. Con
respecto a ello, (Razo, 2011, p.42) alude que “quiz4 la funcién mas im-
portante del maestro que asesora o dirige una tesis es saber encauzar
los esfuerzos iniciales del estudiante para que encuentre una tematica
de investigacion que le lleve al éxito.”

Por esta razdn, la escucha atenta es importante porque permite
captar aquellas dudas o necesidades que el estudiante a veces no logra
expresar con claridad, sino que también es una forma de demostrar
interés por su proceso. De esta forma, se dara orientacién en la bas-
queda de algiin tema especial que le interese investigar. En suma, el
acompafnamiento del proceso investigativo en la formaciéon docente
requiere de un asesor comprometido con la formacion integral, que
comprenda la investigacién no solo como método, sino como expe-
riencia formativa que transforma tanto al investigador como al objeto
de estudio.

Por tanto, se espera que el asesor investigativo:

® Sea un facilitador del pensamiento, mas que un transmisor
de contenidos.

® Respete los tiempos y procesos del estudiante, comprendiendo
que investigar es un camino no lineal.

® Promueva la lectura critica, la escritura reflexiva y el didlogo
argumentado.

® Acompaie desde una perspectiva ética y humanista,
reconociendo la subjetividad del aprendiz.

Turpo-Gebera, et al., (2020) reafirma que en la formacién norma-
lista el docente- asesor desempefia un papel importante, pues su tarea
es guiar a los estudiantes hacia una mirada critica de su propia practica,
uniendo experiencias con ideas para desencadenar la problematiza-
cion, significa que no solo serd transmisor de contenidos o técnicas, su
funcion es crear un entorno donde los estudiantes aprendan a observar
la escuela con atencion y curiosidad. Disefar espacios que permitan a
los estudiantes construir preguntas desde su realidad, crear puentes
entre la experiencia y el conocimiento, a través de tutorias y charlas,
donde el docente- asesor acompafa al estudiante en el cambio del
sentido comtn al pensamiento critico. Asimismo, se resaltan que el
acompafiamiento debe estimular la curiosidad, propiciar el didlogo
constante y generar confianza, aspectos fundamentales para que el
estudiante pueda enfrentar con seguridad los desafios del proceso
investigativo.
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Diseino metodolégico

El estudio se desarroll6 bajo un enfoque cualitativo con un disefio
descriptivo-interpretativo, se trata de un estudio que busca no solo
describir un fenémeno, sino comprender sus causas y por qué ocurre.
Este enfoque permite ir mas alld de una mirada superficial, ya que
intenta establecer relaciones entre conceptos clave que dan sentido
al analisis, este tenor la intencion fue analizar las percepciones y difi-
cultades que enfrentan los estudiantes normalistas de sexto semestre
en torno al proceso de problematizacion. A partir de ello, se pretende
identificar las condiciones bajo las cuales este proceso se manifiesta,
comprender sus causas y clarificar como interacttian los distintos
factores implicados en dicho desarrollo.

Arias (2012) definié el muestreo como “un proceso en el que se
conoce la probabilidad que tiene cada elemento de integrar 1a muestra”
(p. 83). Por ello el tipo de muestreo que se utilizo para elegir la muestra
de esta investigacion es de tipo no probabilistico por conveniencia,
dado que esta formada por estudiantes y docentes a los que el investi-
gador tiene acceso. La muestra estuvo conformada por 20 estudiantes
del sexto semestre de la Licenciatura en Educacién Primaria de la
Escuela Normal de Los Reyes Acaquilpan. Esto permitio observar de
manera situada cémo se enfrentan a la tarea de identificar, delimitar
y construir un problema educativo a partir de su experiencia en las
escuelas de donde desarrollan sus practica profesionales.

Las técnicas y procedimientos para la recoleccion de datos son di-
versos y desempefian un papel fundamental en el desarrollo del proce-
so investigativo. En este estudio, se disefi6 un instrumento especifico
con el proposito de facilitar el trabajo de campo y recopilar informa-
cion pertinente para el andlisis de 1a problemética abordada: entrevista
semiestructurada, orientadas a recuperar las voces y reflexiones de
las estudiantes sobre su proceso investigativo para identificar cémo
se materializa o se dificulta la construccion de la problematizacion.

El andlisis de los datos se llevo a cabo mediante un sistema catego-
rial, que permitio identificar categorias emergentes relacionadas con
la comprension de 1a problematizacion, las dificultades para formular
preguntas de investigacion y las limitaciones metodoldgicas en la for-
macioén inicial. Durante todo el proceso se atendieron los principios
éticos fundamentales de la investigacion cualitativa, garantizando la
confidencialidad de la informacion y se resguardo6 la identidad de las
participantes mediante la codificacién.



Definicion conceptual y operacional del constructo

Una etapa fundamental en el disefio de instrumentos de investi-
gacion es la definicion del constructo, entendido como un concepto
abstracto que se busca observar y analizar en un contexto especifico.
Para su adecuada delimitacion, es necesario establecer dimensiones
subyacentes que lo estructuren conceptualmente. En este caso, la
variable central es la problematizacion, la cual se concibe como una
estrategia clave que actiia como puente entre la realidad y la perspec-
tiva del investigador, revelando aspectos ambiguos, desconocidos o
intrincados de un contexto (Pérez M., 2015). Su funcion es proporcio-
nar claridad, exactitud y certeza al abordar una situacion especifica.
Este proceso implica un esfuerzo intelectual complejo para delimitar
progresivamente el foco de interés. Segin Sinchez Puentes (1993), la
problematizacién se estructura como una red conceptual que el inves-
tigador teje con base en un marco teorico. Se distingue por tres etapas:
una fase inicial de crisis y cuestionamiento, la definicién del objeto
de estudio y la construccion paulatina del problema de investigacion.

Analisis y sistematizacion

La construccion de este apartado recupera el analisis de biblio-
grafia relacionada con el objeto de estudio y el trabajo de campo,
mediante el cual se establecié contacto directo con estudiantes de
sexto semestre de la ENRA para la aplicacion de las entrevistas, mis-
mas que fueron transcritas, analizadas y posteriormente organizadas
conforme al sistema categorial disefiado. Este sistema, cuyo nombre
refleja su propdsito analitico, permitio estructurar la informacion
recopilada durante todo el proceso, con énfasis en la informacion
obtenida en campo.

Cabe destacar que este sistema categorial constituye la base de
este apartado, ya que a partir de él se realiz6 la triangulacion de la
informacidn, integrando las voces de los participantes, los documentos
analizados y el marco teorico de referencia, para alcanzar una com-
prensién mas profunda y fundamentada del fenémeno. A través de
la voz de los sujetos se identificaron comprensiones iniciales sobre la
problematizacién, asi como las dificultades que enfrentan al formular
un problema de investigacion y las condiciones formativas que inciden
en este proceso.
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Trazos de la problematizacion en la formacion

docente: voces y desafios

Ensefar a problematizar a los estudiantes normalistas es funda-
mental porque les permite desarrollar habilidades investigativas ne-
cesarias para enfrentar los retos educativos, este desarrollo no puede
restringirse a solo ver problemas, sino visibilizar las causas y construir
preguntas que impulsen el cambio en el contexto y practica educativa.

Teniendo en consideracion esta idea, uno de los planteamientos
expuestos a los estudiantes normalistas fue el como se entendia el
concepto de problematizaciéon en el contexto de investigacién, sus
respuestas reflejan una comprension general pertinente del concepto
de problematizacion, la mayoria de ellos coincide en que problemati-
zar implica: identificar un problema, observar el entorno, analizar y
cuestionar una situacion, este procesos es identificado como un paso
previo para estructurar una investigacion.

Una de las ideas mis recurrentes entre los estudiantes es la de
cuestionar una realidad educativa, lo cual denota un entendimiento
critico del entorno escolar, algunas expresiones que lo reflejan son:

« “es observar una situaciéon y describirlo” (E4-entrev)

« “esel apartado donde explicas el problema” (E7- entrev)

e “analizar un problema que hay en mi grupo de practicas y eso
estudias” (E15- entrev)

» “eslo primero que se debe hacer para empezar con la tesis”
(E8- entrev)

En lo general las respuestas refieren qué es necesario comprender
las causas y relaciones que lo originan sin embargo expresan dificultad
para encontrar causas subyacentes a los fenémenos, asi lo expresan:

“en la problematizacion se escriben las causas y consecuencias que
hay del problema, lo dificil es encontrar las causas” (E10- entrev).

Estas voces demuestran que los estudiantes normalistas poseen
una nocion incipiente pero organizada de lo que es e implica proble-
matizar situdndola como un proceso que da sentido a la investigacion.
Esta percepcion es coherente con el planteamiento de (Pérez M., 2015),
como estrategia que permite mediar entre la realidad y el pensamien-
to del observador o investigador y consiste en hacer visibles las cir-
cunstancias (inciertas, desconocidas y complejas). Posteriormente
se cuestion6 sobre la importancia que tiene la problematizaciéon en
el desarrollo de un proyecto investigativo, encontrando un consenso
claro entre los participantes: la problematizacion es concebida como
un componente esencial el de desarrollo de una investigacion, la ma-



yoria coincide en que sila tesis de investigacion informe de practicas
profesional posee una problematizacion correcta se otorga claridad,
direccion y coherencia al proceso investigativo. Entre las ideas mas
destacadas, los estudiantes mencionan que:

» “Daclaridad y sentido a la investigacion”. (E12- entrev)

* “Sino se problematiza bien, la investigacion se pierde”.

(E19- entrev)

» “Porque si no tengo bien claro el problema no puedo hacer lo

demas” (E20- entrev)

Estas expresiones muestran que los estudiantes valoran la proble-
matizacién como un paso necesario para comprender la realidad edu-
cativa desde una mirada critica, no obstante, se requiere profundizar
en como impacta en el desarrollo de la investigacién. Como lo sefiala
Hernandez (2014), un problema bien formulado orienta adecuada-
mente los objetivos, las preguntas, la metodologia y la interpretacion
de resultados. La problematizacioén no es solo el punto de partida, sino
el eje articulador de todo el proceso investigativo.

Otro de los elementos fue dialogar sobre su experiencia con re-
lacion a la orientacidn sobre como problematizar un objeto de estu-
dio, las respuestas obtenidas afirman que han recibido algtn tipo de
orientacién, principalmente a través del curso de herramientas basicas
para la investigacion o asesorias especificas. Entre las experiencias
compartidas destacan los siguientes elementos:

« “Si, en el curso de herramientas para la investigacién”.
(E13- entrev)

« “En el curso de herramientas, pero falté mas practica y segui-
miento”. (E5- entrev)

Estas respuestas reflejan una realidad comun en la formacion do-
cente, aunque hay una orientacion, muchas veces se percibe como
limitada o insuficiente para lograr comprender el proceso de problema-
tizacion y por supuesto los momentos del proceso de la investigacion.
Estas aportaciones invitan al docente- asesor a impartir contenidos
tedricos e implementar estrategias que les permitan a los estudiantes
vincularlo con la practica docente.

Esta condicion no puede quedarse en el tintero, Torres (2013) sos-
tiene que la investigacion debe entenderse como un espacio donde se
aprende y se construye conocimiento en conjunto, donde no se trata
de dejar todo el trabajo a los estudiantes, sino de la participacion activa
en una actividad social para aprender a investigar mientras investigan,
mediante la practica, 1a colaboracion y la reflexion. Este proceso parte
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de lo que cada persona puede hacer, sin exigir que ya tengan una légica
cientifica, sino valorando su forma de pensar desde su propio contexto.

Por lo tanto, el acompafiamiento y el disefio de experiencias de
aprendizaje son fundamentales para el desarrollo de habilidades in-
vestigativas, asi lo argumenta Feuerstein et al (2006) donde sefiala
que los docentes deben crear experiencias de aprendizaje donde, a
través de la interaccion, los estudiantes desarrollen formas de pen-
sar y en contraste con lo que establece (Furman, 2016, p. 37) “Esas
experiencias deberan confrontarlas con evidenciasy puntos de vista
diferentes a los propios, desafiarlos a encontrar nuevas explicaciones
y, en suma, ofrecerles multiples oportunidades de hacer explicitas sus
ideas”, entonces la problematizacién debe concebirse como un proceso
continuo, transversal y articulado con otras asignaturas y experiencias
de préctica, no como un contenido aislado.

Las respuestas de los estudiantes evidencian que la calidad y pro-
fundidad de la orientacién recibida depende en gran medida del do-
cente- asesor que la imparte, lo que destaca la importancia de contar
con un perfil actualizado en investigacién educativa y dominio de es-
trategias didacticas para promover el pensamiento critico y reflexivo.

Estas ideas vienen acompafiadas con lo analizado en las dificultades
que enfrentan para realizar la problematizacion y plantear preguntas
de investigacién, expresan complicaciones conceptuales, metodolé-
gicas y practicas al momento de realizar este primer acercamiento.
Las barreras identificadas se agrupan en tres ejes: a) la delimitacién
del problema, la mayoria de los estudiantes mencionan que les es
dificil enfocar adecuadamente el objeto de estudio y que tienen a
elegir problemas amplios, b) la redaccién de preguntas, reconocen
que es complejo convertir una ide en una pregunta clara, precisay
viable, evidenciando la dificultad de transitar de lo empirico a lo con-
ceptual y ¢) la justificacién y argumentacion del problema, algunos
estudiantes expresan lo engorroso que es sustentar la relevancia del
problema por el escaso dominio de refrentes te6ricos, asi lo revelan
en sus expresiones:

» “Delimitar y justificar” (E11- entrev)

« “Convertir una idea en una pregunta que no se conteste tan ficil
y diga lo que quiero investigar” (E16- entrev)

« “Me cuesta centrarme en lo importante” (E 8- entrev)

Estos testimonios exponen la ausencia de estrategias consolidadas
para enfrentar este proceso con autonomia y seguridad, también mues-
tra una tension entre lo que los estudiantes perciben en el contexto



escolar y lo que logran traducir en términos investigativos. La falta
de una estructura clara para delimitar, justificar y transformar una
inquietud en pregunta de investigacion puede generar frustracion,
desinterés o rigidez en el trabajo de los estudiantes, especialmente si
no cuentan con el acompafnamiento adecuado.

A manerade cierre

Para desarrollar habilidades investigativas en la formaciéon docente,
es fundamental la forma en que se introduce a los estudiantes al
proceso de problematizacion. Este proceso articula todo el proyecto
de investigacion, ya que en él el investigador despliega sus capacidades
para dar sentido al problema. En este camino, el docente-asesor
juega un papel clave, no como un observador externo, sino como co-
investigador y guia que acompafia, modera y enriquece los saberes y
experiencias del estudiante.

El analisis de los hallazgos permite confirmar que las habilidades
investigativas en los estudiantes de la Escuela Normal de los Reyes
Acaquilpan se encuentran en construccién, pero con deficiencias es-
tructurales que limitan el sentido formativo de la experiencia investi-
gativa. Las dificultades para delimitar, justificar y formular problemas
de investigacion no solo responden a aspectos individuales, sino a
condiciones institucionales, pedagégicas y curriculares que impiden
una apropiacion critica del quehacer investigativo.

Aunque la mayoria de los estudiantes ha recibido formacién en
investigacién, esta ha sido mayormente teérica, con escasa vinculacién
al andlisis del contexto real, en este escenario, la problematizacién no
se comprende como una postura critica ante la realidad, sino como un
tramite académico mas, lo que afecta la pertinencia y profundidad de
los documentos académicos.

Sin embargo, también se revela un potencial formativo importante:
los estudiantes expresan interés por la indagacion, reconocen la rele-
vancia del pensamiento critico y muestran disposiciéon para cuestionar
la realidad escolar. Este potencial puede ser catalizador mediante es-
trategias pedagodgicas que privilegien el vinculo entre teoria y practica,
la reflexion situada y el acompafiamiento metodoldgico, permitiendo
asi que la investigacion deje de ser una obligacion para convertirse en
una herramienta transformadora de la practica docente.
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CAPITULO 2

El portafolio de evidencias: una oportunidad
para mostrar la metamorfosis del ser docente
Liliana Zetina Solis?

“Los portafolios, son los museos de nuestro trabajo y nuestro
pensamiento, en los que se exhiben nuestros éxitos,
experimentos y suefios...”

(Martin-Kniep, 2001, p. 17).

Introduccion
-Mtra., usted que me recomienda tesis o informe de prdctica.
-Dicen que para el portafolio de evidencias necesitamos todos los traba-
jos que hemos hecho en los diferentes cursos hasta el momento.
-Me iré por informe, porque la tesis se me hace muy dificil y en el por-
tafolio no estoy segura de qué cosas piden, y no tengo todos los trabajos
que hemos realizado en la carrera.

Estos, son algunos de los principales comentarios que emiten
los estudiantes que se encuentran cursando el quinto semestre de
la Licenciatura en Educacion Primaria, también fueron algunas de
las inquietudes que me acompafaron en los ultimos periodos de mi
transitar antes de egresar de la Escuela Normal. Puedo decir que la
incertidumbre y el desconocimiento, suelen ser determinantes en la
eleccion, la experiencia y el grado de enamoramiento con la modalidad
de titulacion que se elige.

Alasesorar un portafolio de evidencias por primera vez, descubri
la riqueza de los aprendizajes que podemos obtener, y la transforma-
cion que los estudiantes materializan en el area que eligen, tomando
como referencia algunas de las evidencias que puedan rescatar de
diferentes cajas, folderes, carpetas y cuadernos de apuntes. Cuando
escucho comentarios como los anteriores, desearia que por la men-
te de los docentes que fungimos como asesores, cruzara la idea de
escoger el camino que le sea més fructifero al estudiante, aquel que
verdaderamente desarrolle el potencial del futuro docente en este
periodo de anilisis profundo de la praxis educativa, por encima de lo
que le conviene o necesita para su crecimiento profesional y laboral.

2Docente de la Escuela Normal de los Reyes Acaquilpan.



Por ello, en estas lineas comparto diversos hallazgos tedéricos que
permiten profundizar en el conocimiento y ejercicio de Portafolios de
evidencias, asi como nociones generales desde la experiencia, sobre las
implicaciones que trae consigo su proceso de construccion para el es-
tudiante y el docente, no como un requisito al cual recurrir para poder
cumplir de manera ficil con una solicitud mas en la Escuela Normal,
sino como el eje transformador, que permitira evidenciar los logros
y la transicion del estudiante al ser docente en algunos de los rasgos
de su Perfil Profesional, esa modalidad que se suele subestimar, logra
convertirse, en una muestra del gran crecimiento de los “docentes en
formacién” de la mano de los docentes formadores.

Precisiones del Portafolio de evidencias como

modalidad de titulacién

Hablar de la riqueza del portafolio de evidencias, se remonta desde
las aportaciones de Dewey (1967), quien reconoce en el estudiante
un crecimiento metacognitivo a través de la elaboracion del porta-
folio, estableciéndolo como un medio para demostrar su aprendizaje
que implica procesos que les motivan a ser responsables de su propio
aprendizaje continuo (Citado por Olais, 2018). Para académicos como
Prendes & Sanchez (2008) los portafolios de evidencias en el Ambito
educativo respondieron a la necesidad de la incorporaciéon de me-
todologias cualitativas para la valoracion de los aprendizajes, de tal
manera que el docente pudiera enfocar su evaluacion en el proceso
de aprendizaje de cada estudiante, profundizando en los avances y
logros de cada periodo formativo.

La desinformacion, es una de las razones por las cuales los estu-
diantes tienden a tomar una decision precipitada, asi como preferir
tal o cual modalidad de titulacion, no obstante, al ser propuestas que
posibilitan situar al estudiante como investigador educativo, conviene
profundizar en el conocimiento de cada una de ellas. La Secretaria de
Educacién Publica, a través del documento de las Orientaciones acadé-
micas para la elaboracion del documento de titulacion (2022), identi-
fica el propdsito de cada modalidad como se muestra a continuacion:
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Tabla 1

Propositos de las modalidades de titulacion

Modalidad Proposito

Generar conocimientos que contribuyan a la
comprension profunda de un fenémeno, ya

. . L, sea por la descripcion densa de la situacion, la
Tesis de investigacion B X i
correlacion de variables que influyen en que se
presenta el fenomeno, la explicacion que busca

sus causas o el origen del fenémeno.

Documentar los procesos de mejora
.. i que cada estudiante lleva a cabo al

Informe de practica profesional L. .
abordar problematicas especificas de la

practica docente.

Integrar informacion relevante sobre los
desempeios documentados durante su
Portafolio de evidencias experiencia, proporcionando un marco de
analisis para la evaluacion y mejora de su

formacion profesional.

Fuente: Elaboracion personal a partir de SEP (2022).

Por otro lado, Dino-Morales & Tobén (2017), en su articulo “El

Portafolio de evidencias como una modalidad de titulacién en las
escuelas normales”, realizan un recorrido minucioso sobre las principales
caracteristicas de cada una de las propuestas de titulacién que prevalecen
en la Licenciatura del Plan de estudios 2022, y plantean que las semejanzas
entre estas tres modalidades de titulacion son las siguientes:

® Tienen un proceso metodolégico para recolectar datos y
explorar la actuacion.

® Permiten demostrar la capacidad para reflexionar, analizar,
problematizar, argumentar, construir explicaciones, solucionar
e innovar.

® Muestran el proceso de desarrollo del perfil de egreso.

® Implican un proceso de lectoescritura que fortalece la
comunicacion de los futuros docentes ante los estudiantes, la
familia y la comunidad.

® Requieren buscar el conocimiento en fuentes rigurosas

para sustentar la practica educativa, las reflexiones y el informe
final (p. 11).



Con lo anterior, queda de manifiesto, que el portafolio de eviden-
cias se reconoce como una produccién académica que ademds de man-
tener un soporte tedrico y una ruta metodoldgica, se destaca entre los
demas al favorecer el mejoramiento continuo y la reconstruccién de la
formacion del estudiante normalista en un drea especifica, mediante
el analisis y reflexion de uno o varios de los rasgos y capacidades del
perfil profesional.

Las posibilidades ante la eleccidon del portafolio

de evidencias

En palabras de Careaga (2007) la construccion del Portafolio supo-
ne reconstruir los conocimientos propios de forma permanente desde
la diversidad de sus producciones académicas, colocando al estudiante
ante la oportunidad de establecer una clara vinculacién de la teoria
con la practica de manera integral, mediante las evidencias mostradas,
esta seleccion de evidencias es intencional, de acuerdo con el propdsito
planteado, y actia como uno de los pasos clave en la elaboracion del
portafolio que permitird garantizar la transformacioén del estudiante
desde el analisis y reflexidn, a fin de asegurar su mejoramiento en el
ambito académico y profesional.

Asi, podemos considerar al portafolio de evidencias como aquel
conjunto de productos, materiales o insumos que son cuidadosamente
seleccionados por la relevancia que tienen, para mostrar la consolida-
cion de sus saberes en un area especifica. En la educacion superior se
constituye como una de las posibilidades de titulacion para el estudian-
te, dentro de las que puede elegir entre las siguientes producciones:
trabajos escritos, planes de clase, material didactico, registros audio-
visuales, reflexiones, disefios o propuestas, exdmenes, autoevaluacion,
fotografias y ensayos. Sin embargo, el limite se vuelve inexistente a
la hora de involucrar la creatividad del estudiante en la busqueda por
mostrar los dominios y capacidades consolidados durante su estancia
en la Escuela Normal.

Desde la experiencia, algunas otras evidencias que pueden ser
parte de la representacion del estudiante normalista, pueden ser: el
diario del profesor, los instrumentos de evaluacién formativa sobre
los Procesos de Desarrollo de Aprendizaje (PDA) en los diferentes
proyectos, las fichas de valoracién de la practica profesional, retro-
alimentaciones realizadas por los docentes de los diferentes cursos
de la malla curricular, narrativas, recursos y plataformas digitales
elaborados para el aprendizaje o intervencién profesional, entre otros.
En este sentido, cabe destacar que el estudiante normalista debe ser
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cuidadoso a la hora de autoexaminarse dentro del perfil profesional,
de tal forma que se logre sacar el mayor provecho de las evidencias
con las que cuente, asi como construir las que hagan falta en beneficio
de sus propios conocimientos, y al mismo tiempo del aprendizaje de
los estudiantes de nivel bésico.

Sobre la propuesta que se realiza para la conformacion del porta-
folio de evidencias, el documento de Orientaciones académicas para
la elaboracion del trabajo de titulacion establece que el documento
puede desarrollarse en alguna de las dos opciones, la modalidad fisico
o digital integrara el contenido en un solo documento, mientras que
la segunda propuesta es realizar un entorno personal de aprendizaje,
a este respecto se busca desarrollar un sitio web en donde se puedan
mostrar las evidencias junto con las reflexiones realizadas que evi-
dencien la integracion de la misma dentro del perfil profesional, todo
ello mediante una investigaciéon exhaustiva, al respecto, se identifican
tres sitios web que pueden ser de apoyo para la creacién de un entorno
personal de aprendizaje, y a continuacién se muestran las caracteris-
ticas principales de cada uno de ellos:

® Google sites: Posiblemente es el sitio mas intuitivo, y ademas
gratuito, es uno de los desarrolladores de Google enfocado
especificamente en el drea de la educacion, permite al usuario
generar una pagina web sencilla con plantillas preestablecidas para
poder mostrar productos, documentos o evidencias.

®  Wix: Resulta el sitio mas sencillo donde trasladar el portafolio
digital, tiene una pestafia especifica para cargar un portafolio con
las evidencias seleccionadas, brinda la oportunidad de apoyar la
creacion del sitio con la inteligencia artificial y una opcion gratuita
para la publicacién del sitio.

® (Clippings.me: Este sitio ofrece una version gratuita, y esta en-
focada especificamente en la creaciéon y promocién de portafolios,
se pueden observar ejemplos de los sitios web y, posteriormente,
crear uno con alguna de las plantillas generadas automaticamente.

La eleccion de la metodologia para el fortalecimiento

de saberes en el portafolio

Las tres modalidades de titulacion que ofrece el Plan de estudios
2022 coinciden en una serie de similitudes, como la capacidad de de-
mostrar el andlisis y reflexién que se aborda en el documento, también
la posibilidad de dar muestra del desarrollo del conjunto de saberes 'y
capacidades profesionales mediante el desarrollo de su trabajo, otro



de ellos centra su atencién en la necesidad de establecer una meto-
dologia sobre la cual desarrollar su tematica de investigacién. En tal
sentido, vale la pena reconocer que el portafolio de evidencias estara
constituido por algunos elementos fundamentales, a continuacion,
se muestra la propuesta de la metodologia realizada por Hernandez,
Tobén y Vazquez (2017) quienes proponen seis momentos para este
proceso, a saber:

1. Establecimiento de las evidencias. Se planean las evidencias a

partir de 1a resolucion de problemas del entorno, teniendo como

referencia el perfil de egreso de un programa.

2. Seleccion de las evidencias. Se seleccionan aquellas evidencias
que mejor aborden el desarrollo del talento acorde con el curriculo
y perfil de egreso. Las evidencias se organizan y sistematizan ya
sea de manera fisica o digital.

3. Evaluacion de cada evidencia mediante una rtbrica (aunque
pueden emplearse otros tipos de instrumentos) para determinar
logros y aspectos a mejorar, asi como el nivel de dominio logrado
en el desarrollo del talento.

4. Mejora de las evidencias con base en la reflexién. Se mejoran
las evidencias y se lleva una reflexién sobre la evaluacién efectuada,
lo cual se registra en el diario de campo. Se establecen acciones y
caminos a seguir en el proceso de mejoramiento, considerando los
retos de la sociedad del conocimiento.

5. Trabajo colaborativo. Se aborda el trabajo colaborativo
en el proceso de obtener las evidencias, como también en su
organizacion, evaluacion, reflexiéon y mejoramiento continuo,
donde los estudiantes se apoyan entre si.

6. Socializacion. Se comparte el portafolio, los procesos de
formacién logrados y las reflexiones con otros compafieros y la
comunidad. (Citado por Dino-Morales & Tobo6n, 2017, pp. 78-79).

Por otra parte, las Orientaciones académicas para la elaboracion
del trabajo de titulacion 2022, plantea cuatro momentos para la cons-
truccion del portafolio de evidencias, que de manera sintetizada se
muestran a continuacion:

® Definicion. Ejercicio de reflexion y andlisis, orientado a
determinar las capacidades, rasgos y dominios de los perfiles de
egreso que desea documentar y evidenciar.

® Seleccion. Implica que se identifiquen y seleccionen las

evidencias de aprendizaje que mejor reflejen el nivel del logro y 31
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desempefio, que alcanzo en relacién con las capacidades, los rasgos
y dominios del perfil profesional.

® Reflexion y anilisis. Constituye el nticleo central del desarrollo
del portafolio, favoreciendo un ejercicio integral de evaluacion,
reflexion, andlisis y aprendizaje, a partir del conjunto de evidencias
seleccionadas.

® Proyeccion. Abarca dos fases, una valoracion personal como
sujeto de aprendizaje, a partir del andlisis y reflexion de sus
logros, y el reconocimiento de su potencial, en funcién de los
desafios y exigencias en el ejercicio de la profesion docente (SEP,
2022, pp. 26-27).

Cada una de estas etapas planteadas, permiten tener un panora-

ma general sobre el proceso de titulacién del estudiante. Ademas, las
diversas propuestas existentes, permiten enriquecer el conocimiento
del estudiante sobre 1la modalidad, asi como elegir 1a que se considere
mas oportuna en funcion del propésito del portafolio, el tipo que se
haya elegido o las evidencias que se deseen incorporar. Ahora bien,
desde una perspectiva personal, se sugiere realizar dicho proceso de
la siguiente manera:

Figura 1.
Propuesta metodologica para la elaboracion del Portafolio de
evidencias

Definicion
@ @

1 4

N »

Reflexidn, Desarrollo
analisis y <- tedrico de las
mejora categorias

Fuente: Elaboracion propia.



1.Definicidon. Consiste en la indagacioén y tratamiento de
informacion que permita profundizar en el conocimiento de
las caracteristicas de los portafolios de evidencias, asi como los
elementos que la conforman y las bondades que se ofrecen.

2.Seleccion. Con base en el andlisis del perfil profesional, se eligen
alguna (s) de las capacidades y dominios que segun se consideren,
y de acuerdo a las evidencias necesarias, den cuenta del nivel de
consolidacion de estas capacidades como profesional educativo.

3.Evaluacidn. Se realiza la valoracion con algunos aspectos o
indicadores que segun la capacidad que se quiera demostrar, sea
realmente significativa para evidenciar y demostrar la capacidad
que se haya elegido.

4.Desarrollo teoérico de las categorias. Se considera pertinente
ahondar en el conocimiento de la tematica abordada, en tal sentido,
no se requiere hacer un documento extenso y articulado de estas,
sino mis bien tener un panorama claro, conciso y critico del topico
que se desarrolla.

5.Reflexion, andlisis y mejora. Ejercicio de anilisis y reflexion de
la evidencia que favorezca su enriquecimiento y el desarrollo de la
experiencia que pudo transformarla en pieza clave para evidenciar
un rasgo del perfil profesional, a través de una narrativa o un texto
reflexivo.

6.Socializacion. Compartir los avances que se llevan del portafolio,
mediante foros sobre los avances de titulacidon u otros ejercicios
internos y personales, asi como las aportaciones que los lectores
puedan realizar al documento. Esta parte del proceso brinda mucha
riqueza al panorama que tiene el autor y la retroalimentacién que
se puede brindar para realizar un trabajo mas completo.

7.Conclusiones y proyeccion. Considera la oportunidad de
reconocer la transformacion en el estudiante, a raiz de cada una
de las evidencias mostradas. También se pueden compartir algunas
recomendaciones que se proponen o sugieren para implementar
o desarrollar experiencias alternas, asi como proyecciones para
futuros trabajos con base en las tematicas abordadas.

Sea cual sea la metodologia elegida para el desarrollo del portafolio,
se debe priorizar aquella que el estudiante considere més pertinente,
enriquecedoray con la cual se sienta personalmente méis interesado,
a fin de beneficiar su formacion profesional. Por otro lado, también
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tiva el proceso de reflexion y andlisis del portafolio, involucrando las
experiencias y resultados de cada una de las evidencias analizadas.
En esta ocasidn, quisiera compartir algunas propuestas que pueden
ser utiles para aquellos que estan en el proceso de la elaboracién de
sus escritos reflexivos.

La SEP (2022) reconoce que sin perder de vista el proceso de se-
leccién y evaluacién de las producciones académicas, el momento de
reflexion y analisis se constituye como el ntcleo central del desarro-
llo del portafolio, pues favorece un ejercicio integral de evaluacion,
reflexion, andlisis y aprendizaje a partir del conjunto de evidencias
seleccionadas (p. 26). Por ello, es importante destacar que al momento
de hacer una reflexion sobre la experiencia vivida durante la pro-
ducciobn, aplicacion y evaluacion de la evidencia, se debe priorizar
la busqueda de aprendizaje vivo, aquel que logra la transformacion
de diferentes elementos en un todo y que le da sentido y evolucion
a los componentes y sujetos que giran en torno a la evidencia como
al sujeto investigador, convirtiéndolo en el agente transformador del
dominio o capacidad que se esté evidenciando. Pues es a través de este
ejercicio, que se examina realmente el desarrollo, fortalecimiento y
consolidacion de las capacidades, tomando como base la evaluacion
de las evidencias, documentadas y analizadas.

En este sentido, el Plan de estudios 2022, brinda especial atencién
al desarrollo de narrativas reconocida como una forma de saber pe-
dagogico que consiste en la indagaciéon de experiencias educativas a
través de su narracion, sistematizacién, comunicacion y debate, esta
estrategia favorece la resignificacion de las practicas educativas, de
manera sistematica, reflexiva y critica (Sudrez & Argnani, 2011). Para
tal efecto, Bolivar & Segovia (2006) reconocen la narrativa biografi-
ca como una de las posibilidades para ofrecer un marco conceptual
y metodoloégico que permita analizar aspectos esenciales del desa-
rrollo humano, en este caso de los docentes, al ir de l1a mano con la
perspectiva interpretativa. Es asi que, mediante la interpretacion de
los relatos, se reconocen logros y aprendizajes con el propdsito de
responder a nuevos y diferentes problemas de investigacion. Asi, el
método narrativo es considerado como la descripcion de la re-historia,
y sucede cuando el autor da cuenta sobre su proceso o experiencia,
permitiendo al lector, en primer momento comprender su historia y
agregar procesos reflexivos para favorecer su crecimiento en el futuro.
Aunado a lo anterior Bolivar et al. (2001), complementa que:

El enfoque biografico-narrativa en educacion ofrece alternativas
para describir, analizar y teorizar los procesos y practicas organi-



zativas, el curriculum y la formacién de los profesores, siendo un
lugar de encuentro donde confluyen e interaccionan diversas ciencias
sociales y humanas (Pedagogia, Antropologia, Psicologia Sociologia,
Historia, etc.) permite acrecentar los conocimientos sobre los que
sucede en la educacién desde el punto de vista de los sujetos
estudiados, haciendo uso de los documentos escritos o hablados,
lo cual nos permite mirar lo mas intimo de los procesos educativos
(Citado por Huchim & Reyes, 2013, p.14).

La narrativa puede ser considerada como un género de relato, que
establece un tipo de vinculo o conexion entre la realidad sobre la que
se relata y la persona que aprende de lo leido, por ello, se recomienda
utilizar este tipo de escritura para compartir el proceso, mediante el
cual se realiz6 la evidencia, de tal forma que esta narrativa en primera
persona va a permitir un mayor nivel de sensibilidad, comprensiéon y
entendimiento de las decisiones tomadas por el estudiante que realiza
el portafolio de evidencias, es a través de esta reconstruccién que se
permite también reavivar el conocimiento mediante la vinculaciéon
con aportaciones teéricas que pueden reforzar el logro alcanzado y
retroalimentar el aprendizaje sobre el cual se puede seguir aprendien-
do, mejorando y nutriendo la evidencia.

Por lariqueza, diversidad y libertad que existe al escribir una na-
rrativa no se consideran ciertos pasos que se deben seguir de una
manera rigida para poder construir conocimiento y generar signifi-
cado de los aprendizajes, desde la experiencia, puedo decir que exis-
ten estudiantes que de una hoja en blanco pueden desarrollar desde
un primer ejercicio, una narrativa con los elementos necesarios para
compartir su experiencia, también existen los estudiantes que desde
su autoexigencia tienden a buscar a algunos otros investigadores y
basarse, por ejemplo, en algunos elementos propios de ciclos reflexivos
para tener un panorama claro sobre lo que quieren escribir, también
estan las propuestas de escritores especializados en narrativas que
brindan sugerencias claras para definir y compartir, de manera pre-
cisa sus ideas con otros profesionales. Sea cual fuere la decision del
lector, considero apropiado que se retomen algunas sugerencias con la
finalidad de poder cumplir con la intencién establecida en el apartado
de reflexién y andlisis o la descripcion de las evidencias:
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Sugerencias para la construccion de narrativas

Propuesta Descripcion

Establecer o tener claridad de aquellos aspectos que deben ser

Esb incluidos en cada uno de los textos reflexivos, a fin de incluirlos
sbozo

como una especie de espiral que favorezca la comprension

maxima de lo que se busca compartir.

Es importante tener un propdsito claro, antes de redactar la
Proposito reflexion, para no perder las ideas clave de lo que queremos

comunicar a nuestra audiencia.

Un ejercicio que puede ser de riqueza en el proceso de
construccion de textos y producciones académicas es la
generacion de una lluvia de ideas, esquema o diagrama, una base
Lluvia de ideas sobre la cual podamos definir qué cosas queremos compartir o
no podemos perder de vista al dejar plasmada nuestra reflexion
critica sobre esa evidencia, este puede ser considerado el

preambulo para la socializacion de la experiencia.

Una vez que se tenga un panorama claro de lo que se busca
compartir, es apropiado desarrollar todas nuestras ideas sobre
la experiencia obtenida, incluyendo los aprendizajes y el didlogo
Escritura y revision teodrico que establezcamos con profesionales experimentados
en el drea de la que estamos hablando, sin perder de vista
laimportancia de releer, lo que hayamos escrito para poder

mejorarlo antes de la retroalimentacion del asesor.

Obtener un punto de vista de un colega, familiar o compafero
de clase, permitird realizar mejoras sobre algunos aspectos
Retroalimentacion que no hayan quedado claros o que puedan ser plasmados de
diferente manera, aunado a la riqueza de la retroalimentacién

que brindar el asesor y los diferentes lectores.

Tomando en consideracion los comentarios brindados de
. las personas que tuvieron a bien leer nuestro escrito, se

Reescritura 3 3 L
complementan las ideas derivadas de esta experiencia para

mejorar las siguientes.

Fuente: Elaboracion propia.

La atencién oportuna a cada uno de estos pasos sugeridos brinda al
autor la claridad y comprensién de las ideas que se desean compartir,
favoreciendo un ejercicio mediante el cual, con base en la experien-
cia se puede llegar a tener un panorama mas amplio de los saberes



que deben ser incluidos a fin de complementar el documento de la
mejor manera.

La multiplicidad de bondades del portafolio

de evidencias

Durante la elaboracion del portafolio de evidencias, he logrado
identificar que la prioridad de los estudiantes es la eleccién de un do-
minio y capacidad especificos para demostrar mediante su contenido,
sin embargo, en ese proceso se fortalecen y consolidan otras mas que
van de 1a mano con la construccién de su modalidad de titulacién. Con
esto me refiero a que el estudiante en un primer momento determina
un dominio y capacidad que se vera consolidado con las evidencias
mostradas, no obstante, se tuvieron que desarrollar y fortalecer otras
mas para la culminacién oportuna de su documento, algunas de las
que se consideran en este aspecto son las referentes a los siguientes
dominios:

6. Hace investigacion, para innovar continuamente la relaciéon edu-
cativa y los procesos de ensefianza y de aprendizaje.

7. Desde un reconocimiento critico propone e impulsa en su practica
profesional docente alternativas de solucion de su propio entorno.
12. Reconoce las culturas digitales y usa sus herramientas y tecno-
logias para vincularse al mundo y definir trayectorias personales
de aprendizaje, compartiendo lo que sabe e impulsa a las y los estu-
diantes a definir sus propias trayectorias y acompafia su desarrollo
como personas (SEP, 2022, pp. 9-10).

Con lo anterior podemos constatar, que el potencial a desarrollar
en el estudiante, derivado de la construccion del portafolio de evi-
dencias es infinito, ya que existen diferentes habilidades laborales y
profesionales que se movilizan al tomar decisiones en la elaboracion
de su modalidad de titulacién, en el portafolio fisico puede existir
una libertad y posibilidad de explorar la creatividad del estudiante, en
funcion de los tipos de evidencia y la forma en la que los utilice para
mostrarlo a la audiencia, cuando se opta por realizar un portafolio
digital se abren las puertas a utilizar una gran variedad de recursos 'y
la autonomia para aprender de ellos, asi como trasladarlos a las aulas de
educacién basica, para que los estudiantes de nivel primaria también
se vean beneficiados de su uso, recordando siempre que el portafolio
de evidencias es una oportunidad de aprendizaje, tanto para el estu-
diante como para el docente.

Finalmente, me gustaria destacar que el portafolio de evidencias,
coloca al estudiante al centro de su propio aprendizaje, en el Marco

37

Capitulo 2



Educacion normalista en dialogo.
Saberes compartidos de docentes y estudiantes

38

de la Nueva Escuela Mexicana, esta es una de las finalidades de la pro-
puesta educativa actual, que busca que ademas de ser el protagonista
de su aprendizaje, se involucre de manera activa en la evaluacioén y
reflexion de su desempefio dentro y fuera del aula, cada una de las
evidencias emanadas de su trayectoria en la escuela Normal, funge un
papel transformador hacia el docente que la sociedad actual necesita,
que se visualiza sobre todo en la practica profesional, pero también a
través de cada uno de los productos que realiz6 durante su estancia
dentro de las aulas de clase. Desde esta perspectiva, esa es de las prin-
cipales bondades que destacan al portafolio de evidencias.

El portafolio de evidencias y su aplicacion en la Nueva

Escuela Mexicana

Uno de los beneficios de la creacion del portafolio de evidencias, es
que existe la oportunidad de realizar un anélisis y reflexién profundo
desde la perspectiva del estudiante y del mismo docente, en el estu-
diante, al visualizar el Perfil Profesional o los aprendizajes obtenidos
durante el periodo de trabajo, asi como al realizar una valoracién sobre
los avances y las evidencias mas significativas dentro de su proceso
formativo, por otra parte, la etapa de descripcion o andlisis da cuentas
del proceso de construccion de la evidencia y con ello el desarrollo o
consolidacion de los aprendizajes, habilidades y actitudes. En el do-
cente puede considerarse como una estrategia que favorece el proceso
de evaluar el aprendizaje del alumno, para lo que desempefia un papel
de mediador y guia al planificar cada parte del proceso y definir las
actividades a desarrollar para favorecer al maximo el nivel de avance
del portafolio durante un tiempo establecido, asi como determinar
las estrategias que mejor le funcionaron para cada parte del proceso
(Pefialva, & Arbest, 2014).

Por otro lado, el Portafolio de evidencias también genera un proce-
so de andlisis critico sobre la seleccion que realiza el estudiante de sus
evidencias y la retroalimentacion que brindé el docente de cada una
de ellas. Vale la pena reconocer que, en la construccién del portafolio,
cada evidencia debe ir acompafiada de la evaluacién y la retroalimen-
tacion preferentemente escrita que se realizé en dicho momento sobre
la actividad o produccién. Derivado de lo cual, el docente tendra la
oportunidad de reflexionar sobre la retroalimentacién brindada y la
evidencia en general, haciendo hincapié en la pertinencia de la evalua-
cién, para generar mejoras en futuros ejercicios con los estudiantes.

Adicionalmente, tanto para el alumno como para el docente, algu-
nas de las finalidades del portafolio de evidencias es que se considera



un insumo acreditativo y comunicativo, destacando que, mediante
esta forma de trabajo, se utiliza la retroalimentacién, propiciando la
reflexién y autoevaluacién tanto del alumno como del docente, mien-
tras permite la divulgacion de trabajos de una forma tinica y creativa.
Desde la Nueva Escuela Mexicana, el portafolio de evidencias se tra-
duce mas alla de calificar o acreditar, como la oportunidad de acom-
panar el aprendizaje del estudiante, de manera continua, reflexivay
formativa, por ello, no se considera un requisito administrativo, mas
bien un insumo creativo y auténtico que posibilita el vinculo entre
estudiantes, docentes y familias.

La NEM, mediante la evaluacion formativa, sugiere el uso de la
rubrica y el portafolio de evidencias como instrumentos que pueden
favorecer de una manera mas acertada la valoracion del aprendizaje
de los estudiantes mediante los PDA, en las practicas educativas ac-
tuales, se considera vital la guia y mediacion docente, asi como un
conocimiento profundo sobre las particularidades del portafolio de
evidencias para poder compartir el mundo de posibilidades que tienen
los estudiantes ante la construccion de un portafolio. De acuerdo con
el proposito que se esté buscando, el estudiante requiere la disposicion
y autonomia de mejorar su proceso de desarrollo de aprendizaje, a fin
de seleccionar aquellas estrategias o técnicas que sean se ajusten mejor
a su desempefio académico.

Por dltimo, quisiera enfatizar que, de acuerdo con la seleccion de
elementos que el estudiante de nivel basico considere més apropiado
para la conformacion de su portafolio de evidencias, cada produccion
académica, contendrd una identidad Gnica para demostrar su avance
en el periodo elegido, bien puede ser un trimestre o el ciclo escolar
y ante las caracteristicas de la NEM también puede ser producido o
clasificado por campo formativo o por tipo de proyecto.

Consideraciones finales

El principal propésito de estas paginas se centré en brindar un
panorama general sobre las implicaciones en la construcciéon de un
portafolio de evidencias, sin perder de vista la relevancia y la riqueza
de esta modalidad de titulacién, quise hablar del portafolio de eviden-
cias, como una oportunidad para profundizar en su reconocimiento
y ejercicio retomando algunos elementos desde la propuesta de la
Nueva Escuela Mexicana.

Actualmente, existe una gran oportunidad de poder rescatar las
producciones que se realizan en las aulas y que son parte de desvelos,
solicitudes, tareas y experiencias que se desarrollan en nuestra casa de
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estudios. Cuando me incorporaron al grupo de asesores de esta moda-
lidad, reconoci y valoré la manera en que, de un ejercicio tan simple,
como puede ser el echar un vistazo al “batil de los recuerdos” y de todos
los productos elaborados en la formacién del estudiante normalista,
se puede obtener tanto aprendizaje que no necesita mas alla de una
buena actitud y compromiso para poder permitir que esos trabajos
se conviertan en herramientas valiosas de crecimiento profesional.

Aunque queda un largo camino por recorrer, es necesario que esta
informacién sea conocida por una mayor cantidad de estudiantes en
las escuelas normales, me gustaria que sepan que hacer un portafolio
de evidencias, no tiene menos valor que hacer una tesis o un informe
de practica profesional, mas bien se debe tener la firme convicciéon y
actitud de poder destacar la importancia de cada una de esas eviden-
cias para transformarlas en una experiencia de aprendizaje que les
permita darse cuenta de la necesidad que existe en dejar de generar
trabajos en cantidad con los estudiantes de educacion basica y poder
construir de manera colaborativa una evidencia que sea significativa
para el maestro, para los estudiantes y para la comunidad en la que
estos se desenvuelven. El portafolio de evidencias se abre en el siste-
ma educativo actual, como una oportunidad de evaluaciéon formati-
va, ademas de ser considerado como una posibilidad de crecimiento
académico y profesional para el estudiante y el docente que sientan
las bases del andlisis, reflexion, que puede evolucionar al punto de
ser considerado como eje de investigacion en distintas dreas, tanto
para la mejora de la intervencién profesional, como la seleccién de
estrategias que sean més apropiadas para favorecer el logro de los
aprendizajes de los estudiantes.
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CAPITULO 3

Potencialidades del enfoque
biografico-narrativo en la investigacion
educativa de educacion normal

Anabel Madrigal Malvaez?

Introduccion

En el contexto contemporaneo de la investigacion educativa, ha
emergido con fuerza una mirada cualitativa que reconoce al sujeto no
como objeto de estudio, sino como actor activo, constructor de saberes
significativos en interaccion con diversos contextos, tiempos y relacio-
nes. Esta perspectiva ha permitido abrir nuevos caminos metodolégicos
para comprender la complejidad de los fendmenos educativos desde
adentro, desde las voces, memorias y experiencias de quienes lo viven
cotidianamente. Es en este horizonte que el enfoque biografico-narrativo
se ha consolidado como una estrategia epistémica, metodoldgica y ética
de gran relevancia.

Narrar no es simplemente contar hechos, sino dotarlos de sentido
desde la mirada del sujeto que los ha vivido. La narrativa viaja por la me-
moria, articula emociones, reconstruye imagenes, resignifica aprendizajes
y devela significados anclados en lo cotidiano y en lo extraordinario. Tal
como sefialan Contreras y Pérez (2010), 1a narrativa en investigacion
educativa no busca explicar una realidad desde categorias externas, sino
abrir preguntas sobre el sentido educativo que puede desplegarse en una
experiencia vivida. Desde esta légica, el enfoque biografico-narrativo se
distancia de los modelos técnicos e instrumentales y se inscribe en una
epistemologia del vinculo, la subjetividad y la experiencia encarnada
(Larrosa, 1995). En el campo de la formacioén docente y particularmente
en el contexto de las Escuelas Normales, este enfoque adquiere un valor
singular. Permite recuperar la voz de los estudiantes normalistas y de
los docentes en formacion y en ejercicio, no sélo como fuente de datos,
sino como protagonistas de un proceso de construccion identitaria y
pedagégica. La narrativa se convierte entonces en un espejo que devuelve
una imagen de si mismo al sujeto que narra, y en un mapa que guia a
otros en el reconocimiento de la practica docente como una experiencia
situada, afectiva, conflictiva y profundamente humana (Guzman, 2017).

3Docente de la Escuela Normal de los Reyes Acaquilpan.



Este capitulo se inscribe en dicha linea, y tiene como objetivo explorar
las potencialidades del enfoque biografico-narrativo en la investigacion
educativa con estudiantes de Educacién Normal. Desde una metodologia
cualitativa e interpretativa (Denzin y Lincoln, 1992), se busc6 indagar, a
través de entrevistas a profundidad, qué posibilidades brinda este enfoque
para comprender la formacién docente desde las voces y trayectorias de
sus protagonistas. La informacion fue recabada de cinco docentes nor-
malistas que compartieron su experiencia formativa desde una mirada
introspectiva, critica y reflexiva.

Los hallazgos que se presentan en este capitulo evidencian cinco gran-
des potencialidades del enfoque biografico-narrativo: (1) su capacidad
para develar tensiones entre lo educativo y lo politico-social, entre lo
personal y lo profesional; (2) su potencia para comprender la educacién
desde adentro, desde quienes la viven y construyen; (3) su valor como
herramienta diagndstica y reflexiva para ampliar la mirada de la practica
educativa; (4) su aporte para investigar la formacién docente desde una
epistemologia del vinculo y la experiencia encarnada; y (5) su fuerza
transformadora al conectar con otros y generar aprendizaje colectivo a
partir de la integracion de memoria e imaginacion. La narrativa, en este
sentido, no es solo una técnica de recoleccién de datos, sino una forma de
conocimiento situada, relacional y transformadora. Este capitulo propone
entonces una reflexién situada sobre como el enfoque biografico-narra-
tivo permite no solo investigar la educacion, sino vivirla, interpretarla
y resignificarla, a través de la palabra y la escucha atenta, abriendo asi
nuevas posibilidades de ser y hacer en la practica educativa.

Revision tedrica

El enfoque biografico-narrativo ha cobrado especial relevancia en la
investigacion educativa contemporanea por su capacidad de recuperar
el sentido profundo de la experiencia vivida. En el contexto de la forma-
ciéon en Escuelas Normales, esta metodologia adquiere un valor singular,
ya que permite a los docentes en formacion y en ejercicio reflexionar
criticamente sobre su practica, resignificarla y construir conocimiento
pedagégico desde su subjetividad. Desde una mirada cualitativa e in-
terpretativa, la narrativa no se limita a relatar hechos pasados, sino que
constituye un proceso de configuracion del sentido que se construye en
dialogo con otros y con la realidad social en la que el sujeto estd inserto.
Como lo sefialan Contreras y Pérez (2010), la narrativa es un medio para
acceder al mundo interior de los sujetos y comprender la experiencia
educativa como una vivencia compleja, intersubjetiva, atravesada por
afectos, tensiones, aprendizajes y contradicciones.
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La narrativa, en tanto forma de investigacion, implica abrirse a la
posibilidad de vivir y compartir experiencias que revelan el entramado
de subjetividades. Larrosa et al., (1995) defienden esta perspectiva como
una epistemologia distinta que no solo investiga al otro, sino que investiga
con el otro, promoviendo procesos de formacion desde el ser y desde
su contexto. Esta orientacion ética y humanista del enfoque narrativo
permite reconocer al sujeto como productor de saberes validos y signifi-
cativos. En este sentido, el saber docente no se limita a una construcciéon
individual, sino que emerge de un entramado relacional que da forma a la
identidad profesional. Gonzilez (2013) y Garcia (2016) plantean que la
identidad del docente se constituye a partir de experiencias compartidas
y articuladas socialmente, lo que convierte al relato de la experiencia
pedagégica en un acto politico y formativo. Guzman (2017), por su parte,
subraya el papel de las relaciones interpersonales con estudiantes, colegas
y comunidades escolares, como elementos centrales en la configuracion
del ser docente.

A través de la escritura narrativa, los docentes no solo sistematizan
estrategias didacticas o innovaciones, sino que participan en un proce-
so de autorreflexion y aprendizaje continuo, como lo destacan Boud,
Cohen y Walker (2011). En este proceso, se entrelazan las dimensiones
individuales y colectivas, afectivas y cognitivas, convirtiendo la practica
cotidiana en objeto de anilisis y mejora. Desde esta perspectiva, inves-
tigar la experiencia no es transformarla en otra cosa, sino acompanarla,
interrogarla y desvelar sus significados, como afirman Contreras y Pérez
(2010). La experiencia educativa, al ser narrada, se convierte en un te-
rritorio fértil para la comprension profunda y para la transformacién de
la prictica pedagégica. Dewey (1934), sostiene que la comprension es lo
que convierte la experiencia en licida y consciente, y que la imaginacién,
como capacidad humana esencial, rompe con la rutina y posibilita nuevas
formas de mirar y actuar en el mundo educativo. En el campo de la for-
macion docente, Sudrez (2017) da cuenta del fortalecimiento del enfoque
biografico-narrativo como dispositivo de formacioén inicial, impulsado
desde politicas publicas y materiales curriculares que promueven el uso
de narrativas como forma legitima de conocimiento pedagdgico. Esta
practica, ademads de fortalecer la identidad docente, fomenta el desarrollo
de competencias reflexivas y criticas en los futuros profesores.

Finalmente, el uso de notas de campo, diarios, memorias pedagogi-
cas o relatos colaborativos permite documentar la prictica en tiempo
real, resignificando la experiencia desde la mirada del propio sujeto. Este
tipo de escritura se convierte en archivo vivo de los saberes docentes,
generando una memoria colectiva desde la cual es posible aprender de



otros y aprender de uno mismo. El enfoque biografico-narrativo en la
investigacién educativa no solo documenta las practicas docentes, sino
que las resignifica a través del relato, la reflexion y la intersubjetividad.
En el 4mbito de la educacion normal, este enfoque puede potenciar la
construccién de saberes situados, el fortalecimiento de la identidad pro-
fesional y la transformacion critica de la practica educativa, convirtién-
dose en una herramienta epistemologica, metodologica y formativa de
profundo valor.

Hallazgos

Potencial 1: Develan tensiones entre lo educativo y lo

politico-social, entre lo personal y lo profesional desde las

propias historias de vida de los docentes.
Algo que siempre me ha interpelado como docente es escuchar
la historia de vida de otros docentes, porque esas narraciones me
colocan en su mapa territorio, como si me invitaran a recorrer la
encrucijada que comparten conmigo; la docencia. He leido tantos
relatos sobre ello, desde los compaifieros que les toco abrir una
escuela, construirla de cero, dar clases sin un salon, dejar su co-
munidad y residir en otra muy apartada, ser maestro de escuela
multigrado y una que me sorprendié fue la de una compaiera, que
escondié a un niflo para que no se lo llevara el narco, porque en
esa poblacion donde trabajaba, reclutaban a nifios para ser sicarios.
Pienso que las narrativas nos dan esa seguridad de anonimato, de
contar esas historias que se viven y poderlas compartir sin repre-
salias, pero, sobre todo, para que les sirvan a otros docentes, sobre
todo los docentes jovenes (D126052025).

El testimonio: "Algo que siempre me ha interpelado como docente
es escuchar la historia de vida de otros docentes..." evidencia como el
relato de experiencias vividas se convierte en un espacio de empatia y
reconocimiento. Este fragmento pone de manifiesto como las narrativas
docentes permiten “recorrer la encrucijada” compartida de la docencia,
aludiendo no solo a los caminos recorridos individualmente, sino a las
condiciones estructurales, afectivas y sociales que marcan la trayectoria
profesional. Autores como Castafieda (2016) destacan que los relatos de
experiencia permiten identificar incidentes criticos que han marcado
la vida y carrera del profesorado. Esta afirmacién se evidencia en los
ejemplos narrados: abrir una escuela desde cero, ensefar sin un salén,
trasladarse lejos de su comunidad o proteger a un nifo del reclutamiento
forzado por el crimen organizado. Estos eventos no solo son criticos, sino
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que también develan las tensiones entre lo educativo y lo politico-social,
entre lo personal y lo profesional.

Asimismo, los relatos biograficos permiten reconstruir los signifi-
cantes de la trayectoria docente, tal como lo afirman Mortola (2006) y
Guzman (2017). Las narrativas funcionan como espejos y mapas: espejos
porque devuelven una imagen de s mismos a los sujetos narradores, posi-
bilitando la reflexion; y mapas porque permiten a otros, especialmente a
los docentes jovenes al orientarse, comprender y anticipar lo que podria
ser su propia experiencia profesional. La menci6n al anonimato como una
garantia que permite narrar sin represalias resalta la funcion terapéutica,
liberadora y ética del enfoque biografico-narrativo. En contextos donde
existen riesgos sociales como la violencia o el abandono institucional,
las historias de vida no sé6lo documentan hechos, sino que protegen al
narrador y otorgan voz a situaciones que suelen ser silenciadas en los
discursos institucionales.

Finalmente, la interaccion social en la que se insertan los sujetos
investigados se entreteje con sus vivencias personales, permitiendo una
comprension situada de la docencia. La narrativa no es simplemente un
texto autobiografico, sino una construccion social que da cuenta de una
realidad compartida, compleja y frecuentemente invisibilizada en los
estudios tradicionales.

Potencia 2: Posibilita comprender la educacion desde

adentro, desde quienes la viveny la construyen; desde los

cimientos como la eleccion profesional docente.
Algo que es comtn preguntar a los recién llegados a 1a Escuela
Normal; los de primer grado o recién ingreso es: ;Por qué decidiste
ser docente? Les pido que escriban. Luego veo como esas narrati-
vas se van transformando a lo largo de los cuatro afos de estudio
de la Escuela Normal. Al final de su carrera les pido me redacten
otra. Entonces identificé que cada historia refleja la transformaciéon
personal y profesional de quienes querian estudiar otra carrera'y
terminaron dedicando su vida a la ensefianza. Se observa en todos
ellos, un transito interno, que termina siendo asumido como un
servicio y una vocacion. Sin las narrativas no podriamos identifi-
car estas trazas particulares y toda su riqueza. Por ello, veo en las
narrativas un alto potencial para la investigacion de la educacion,
desde los escritos autobiograficos, porque a diferencia de los dia-
rios, los escritos autobiograficos describen un contexto global de
la vida (D226052025).



La practica pedagdgica de invitar a los estudiantes normalistas a na-
rrar por qué decidieron ser docentes, tanto al inicio como al final de su
trayectoria formativa, permite observar a través de sus propias palabras
un transito subjetivo y profesional que no es lineal ni homogéneo, sino
profundamente singular y situado. Este transito, tal como sefiala el testi-
monio: “cada historia refleja la transformaciéon personal y profesional de
quienes querian estudiar otra carrera y terminaron dedicando su vida a
la ensefianza”, da cuenta de la emergencia de una vocacion reconstruida,
no como una esencia previa, sino como una elaboracién identitaria en
proceso. Las narrativas revelan asi un sentido dindmico de la identidad
docente, que se configura en la interaccién entre las experiencias vividas,
los contextos socioculturales, y la mirada reflexiva que el sujeto va cons-
truyendo sobre si mismo. Como sostienen Sayago, Chacon y Rojas (2008)
y Guzman (2017), el enfoque biografico-narrativo permite indagar en los
significados que los futuros docentes otorgan a su profesion, y como estos
se resignifican a lo largo de su formacién. Este hallazgo cobra atin mas
valor al observarse que muchos estudiantes no ingresan inicialmente por
una eleccion plenamente consciente, sino que descubren y resignifican
su lugar en la docencia a través de la experiencia formativa y reflexiva.

El uso de este enfoque biografico-narrativa, mas alla del formato del
diario personal, permite una mirada amplia, global y contextualizada de
la vida del sujeto narrador. En este sentido, no solo ofrece datos, sino
comprensiones profundas sobre como el sujeto se sitta, se percibe y se
proyecta en el mundo educativo. Es aqui donde autores como Castafieda
(2016) y Contreras y Pérez (2010) advierten que la identidad docente
no es fija, sino un entramado complejo que puede ser interpretado des-
de multiples dimensiones: lo emocional, lo vocacional, lo politico, lo
institucional. Estas aproximaciones no solo enriquecen el campo de la
investigacion educativa, sino que también aportan al desarrollo profe-
sional, al ofrecer referentes reales y contextualizados, convirtiéndose en
una herramienta poderosa para comprender la educacion desde adentro,
desde quienes la viven y la construyen.

Potencia 3: Se convierte en una herramienta diagndstica
y reflexiva que posibilita ampliar la mirada de la practica
educativa.
Bueno, en las Escuelas Normales nos apoyamos mucho de las Escue-
las de préctica, que son instituciones de educacion basica, donde el
estudiante normalista realiza observaciones, intervenciéon y ayu-
dantia acompafiado de un docente titular del grupo. Ellos se van en
distintas jornadas a las escuelas primarias, pasan de dos semanas los
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de primer grado a jornadas intensivas de mas ocho semanas los de
cuarto grado. Durante todo ese tiempo los estudiantes viven expe-
riencias significativas en diferentes aspectos como: la intervencion,
material didactico, ensefianza-aprendizaje, inclusion, interaccion
con los actores de la practica, generar ambientes de aprendizaje,
los Consejos Técnicos Escolar. Incluso, mueve fibras sensibles de
su propia vocacion profesional. Cuando regresan de las practicas
buscamos realizar ejercicios sobre la practica, uno de ellos, hacer
una narrativa pedagdgica. La cual nos ayuda a los docentes de la
Escuela Normal a ampliar 1a mirada sobre la practica; identificar
los vacios, las fisuras, los avances y lo que nos falta por trabajar
de manera holistica, porque compartimos narrativas de primero a
cuarto grado (D327052025).

La experiencia en las Escuelas Normales, tal como se describe, implica
un proceso inmersivo donde los estudiantes realizan practicas progresivas
en escuelas de educacion bésica. Estas jornadas, que van desde observa-
ciones breves hasta intervenciones prolongadas, colocan al sujeto en una
realidad social concreta: 1a del aula, la escuela, la comunidad, la diver-
sidad del alumnado y las tensiones propias del ejercicio docente. Es ahi
donde los estudiantes viven no s6lo eventos pedagdgicos, sino también
vivencias profundas que interpelan su vocacion, sus concepciones sobre
la ensefanza y su identidad profesional en construccion. El proceso de
narrar lo vivido tras estas practicas, mediante la elaboracion de narrativas
pedagogicas, no es un simple ejercicio de reporte o sistematizacion, sino
una herramienta de interpretacion personal y colectiva. A través de la
palabra escrita, los estudiantes reconstruyen lo vivido, otorgan sentido
a los acontecimientos, reconocen lo que les impact6 y comprenden con
mayor profundidad su experiencia.

En este sentido, se activa lo que Ricoeur (2013) denomina el plano
fenomenologico de la memoria, en el cual la narrativa se convierte en
un espacio de rememorizaciéon y memorizacion que permite al sujeto
articular recuerdos, imigenes, pasajes y emociones que dan forma a su
experiencia. El sujeto que narra no solo recuerda, sino que reconstruye
desde el presente, en un juego entre memoria, olvido, tiempo y apren-
dizaje. En este proceso, 1a narrativa no sélo organiza lo acontecido, sino
que lo resignifica: lo vivido en la practica adquiere nuevos significados
al ser contado, y este contar a su vez transforma al narrador. Se revela
asi la potencia formativa de la narraciéon: no se trata solo de recuperar
hechos, sino de comprenderlos desde el lugar en que hoy se es.

Para los docentes formadores, el uso compartido de estas narrativas
desde estudiantes de primero a cuarto grado posibilita una mirada ho-



listica y critica sobre la formacién docente. Tal como se expresa en el
hallazgo, estas narrativas permiten “identificar vacios, fisuras, avances y
lo que nos falta por trabajar”, evidenciando la capacidad de la narrativa
como herramienta diagnostica y reflexiva. Ademas, al trabajar con na-
rrativas en colectivo, se genera un espacio de didlogo entre trayectorias,
donde se construye conocimiento pedagoégico desde la diversidad de
voces, experiencias y contextos.

Por tanto, el enfoque biografico-narrativo no solo tiene valor inves-
tigativo, sino también formativo e institucional. Permite a los estudian-
tes y docentes ampliar la mirada, es decir, salir de una visién técnica o
fragmentada de la practica educativa, para situarla en una trama mas
amplia de significados, vinculos, emociones y tensiones que atraviesan
la vida escolar.

Potencia 4: Investiga la formacion docente acercandola

auna epistemologia del vinculo, de la subjetividad

compartiday de la experiencia encarnada.
La narrativa es una herramienta valiosa para investigar la forma-
cion docente, porque permite a los docentes reflexionar sobre sus
experiencias pedagogicas y utilizar la narrativa desde un enfoque
metodoldgico y sistematizar los saberes profesionales, pensar su
praxis y repensarse en ella. Esto desde entrevistas mas abiertas. Este
enfoque no solo ayuda a los docentes a obtener un saber, sino que
también contribuye a su desarrollo profesional y ala construccion de
saberes en diversas dreas del conocimiento: experiencias pedagogicas
vividas, los aprendizajes, los desafios, las interrogantes, las tensiones,
los miedos, las expectativas, entre otras cuestiones (D428052025).

El hallazgo que sittia a la narrativa como herramienta para investigar la
formacion docente confirma la potencia del enfoque biografico-narrativo
para comprender los procesos formativos desde las voces de los propios
actores. Desde una perspectiva cualitativa-interpretativa, lo que se revela
no es simplemente informacion, sino sentidos subjetivos, significados
intimos y construcciones sociales que emergen en el relato de la expe-
riencia vivida. La narrativa, entendida como medio y método, permite
a los docentes reflexionar, sistematizar y repensar su praxis profesional.
A través de entrevistas abiertas y narrativas escritas, el sujeto no solo
cuenta lo que ha hecho, sino que resignifica lo vivido, reconstruye su
trayectoria, reconoce aprendizajes, identifica tensiones, desafios, miedos
y esperanzas. Este proceso no es neutro ni externo: implica una profunda
implicacion del sujeto, en su tiempo, espacio y subjetividad. Desde esta
perspectiva, como sefiala Bolivar (2001), la narrativa se convierte en
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una forma de encuentro con el otro, pero también consigo mismo. En
la narracién se produce una apertura al reconocimiento del otro como
sujeto singular, inmerso en una relacién pedagogica marcada por el afecto,
el conflicto, la incertidumbre y el deseo de comprension. Este enfoque
humaniza la investigacién educativa, alejandola de modelos técnicos o
puramente instrumentales y acercindola a una epistemologia del vinculo,
de la subjetividad compartida y de la experiencia encarnada.

Larrosa et al. (1995) entienden la narrativa como una forma de co-
nocimiento situada, relacional y transformadora. No se trata solo de re-
coger historias, sino de vivir la investigacién como una experiencia en si
misma, en la que los sujetos pueden develar y construir sentido. En esta
clave, investigar la formacion docente desde la narrativa es apostar por
una pedagogia del testimonio, del reconocimiento y del didlogo, donde
lo narrado se convierte en un saber legitimo y necesario para compren-
der la complejidad de ser docente en contextos determinados, como lo
describe Bolivar (2011), quien sefiala como el uso de materiales (auto)
biograficos se ha institucionalizado como dispositivo curricular en la
formacion docente. Esta apuesta no solo fortalece el vinculo entre teoria
y practica, sino que promueve una formacién mas consciente, critica
y reflexiva, donde los futuros docentes pueden narrarse, escucharse y
ser escuchados.

Asimismo, esta narrativa de si que se produce durante la formacion
no queda aislada, sino que se convierte en un insumo valioso para la
investigacién educativa, al documentar no solo lo que se ensefa, sino
como se vive el proceso de aprender a ensefar. El relato autobiografico
se vuelve una herramienta ética, epistémica y politica, al visibilizar los
saberes que emergen desde la experiencia y que, frecuentemente quedan
relegados. Asi, la narrativa pedagdgica, en este contexto, no es solo un
recurso metodolégico, sino una forma de darle lugar a la voz docente
como fuente de conocimiento, reconocimiento y transformacién.

Potencia 5: Capacidad de conectar con otros y generar
aprendizajes colectivos al integrar la memoria e
imaginacion y abrir posibilidades de ser y hacer en la
practica educativa.

La narrativa en el campo de la educacion se ha convertido en una
excelente estrategia mediante la cual los profesores pueden documentar
su practica para compartir con otros colegas, aquellas estrategias que
les han sido mas o menos exitosas, con el proposito de aprender de los
demas y aprender de si mismos. Incluso, con ello, se pueden hacer me-



morias pedagégicas, manuales, compendios de estrategias didacticas,
material didactico o innovaciones tecnoldgicas que los mismos docentes
realizan dentro de su aula. Le veo potencia a las narrativas y aportar
conocimientos en los contextos institucionales, pero lo mas enriquece-
dor es la generacion de la reflexion y autorreflexion desde la practica 'y
para la practica, reconociendo fortalezas y debilidades, enriqueciendo
las acciones y proponiendo otras nuevas (D528052025).

El hallazgo sobre las experiencias pedagdgicas evidencia como el
enfoque biografico-narrativo permite a los docentes, interrogarse a si
mismos, generar procesos de autorreflexion y construir conocimiento
pedagogico contextualizado. Las narraciones se convierten asi en cam-
pos fértiles para recuperar lo vivido, reconocer las propias fortalezas y
debilidades, y enriquecer la practica con propuestas nuevas, creativas y
significativas. Como sostienen Gonzalez (2013) y Garcia (2016), el saber
docente no se configura inicamente desde una dimension individual,
sino desde una identidad intersubjetiva, es decir, tejida en la interaccion
con otros actores: colegas, estudiantes, comunidad escolar. Las experien-
cias pedagogicas, narradas y compartidas, adquieren valor no s6lo en su
dimension técnica o instrumental (como estrategias o materiales), sino
en su capacidad de conectar con otros y generar aprendizaje colectivo.

En este sentido, como sefialan Contreras y Pérez (2010), investigar
la experiencia no es transformarla en otra cosa, sino acompafarla, in-
terrogarla y desvelar sus sentidos potenciales. Desde esta perspectiva,
las narrativas de experiencia no buscan una verdad objetiva ni genera-
lizable, sino dar cuenta del espesor subjetivo y contextual de lo vivido
en la practica educativa. La narrativa permite asi mantener el sentido
integral de la experiencia, sin reducirla a categorias estandarizadas o
ajenas a quien la protagoniza.

Este saber de la experiencia como lo explican Boud, Cohen y Walker
(2011), es temporal, dialdgico, multifacético y complejo. Transcurre en
el tiempo, implica a los sujetos en sus emociones, decisiones y aprendi-
zajes, y se construye en el cruce entre la vivencia individual y 1a reflexion
colectiva. En este entretejido de significados, se establece una relaciéon
dialéctica entre experiencia y aprendizaje: se aprende desde la experien-
cia, pero también se aprende al narrarla, al revisitarla desde otra concien-
cia. Desde esta logica, la narrativa no sélo permite construir materiales
como memorias pedagogicas, compendios de estrategias o manuales
didacticos; su mayor potencia esta en lo que produce internamente en
quien narra: comprension, conciencia y apertura. Como bien advierte
Dewey (1934), es la comprension la que convierte la experiencia en
licida y consciente de si misma. Sin ella, la experiencia se vuelve repe-
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titiva, automatica y vacia de sentido. En cambio, la narrativa, al integrar
memoria e imaginacion, permite romper con la rutina y abrir nuevas
posibilidades de ser y hacer en la prictica educativa. En este sentido, el
enfoque biografico-narrativo en la investigacién educativa no solo aporta
conocimiento, sino que construye identidad profesional, comunidad
docente y transformaciéon pedagégica.

Conclusiones

El andlisis de las narrativas docentes y estudiantiles en el contexto
de la educacién normal permite afirmar que el enfoque biografico-na-
rrativo no sélo enriquece la comprension de los procesos formativos,
sino que se configura como una herramienta poderosa para investigar,
reflexionar y transformar la practica educativa. A través de los cinco
hallazgos identificados, se evidencian multiples potencialidades que dan
cuenta de la profundidad, pertinencia y necesidad de este enfoque en
el campo de la investigaciéon educativa. En primer lugar, las historias de
vida revelan tensiones estructurales, politicas y afectivas que atraviesan
la labor docente, situando la experiencia profesional en un entrecruce
constante entre lo personal y lo colectivo, lo educativo y lo politico-social.
Las narrativas no solo documentan hechos, sino que los resignifican,
permitiendo a los sujetos narradores comprender su trayectoria en su
complejidad. Este ejercicio de memoria e interpretacion contribuye a
visibilizar lo que suele ser invisibilizado por los discursos oficiales o las
metodologias cuantitativas tradicionales.

En segundo lugar, el enfoque biografico-narrativo posibilita acceder a
la educacién “desde adentro”, a partir de la voz de quienes la viven y cons-
truyen cotidianamente. Las narrativas de los estudiantes normalistas en
torno a la eleccion profesional y su transito formativo permiten rastrear
el surgimiento y resignificacion de la vocacién docente, comprendida
no como una esencia previa, sino como una construccién identitaria
dindmica y situada.

En tercer lugar, las narrativas pedagogicas se revelan como potentes
herramientas diagnosticas y reflexivas que amplian la mirada sobre la
practica educativa. Al reconstruir lo vivido en la practica docente, los
estudiantes no solo sistematizan experiencias, sino que las reinterpretan,
identifican aprendizajes y transformaciones, y generan conocimiento
pedagdgico significativo. En este sentido, la narrativa no es s6lo un medio
de expresion, sino un dispositivo formativo en si mismo, tanto para quien
narra como para quienes acompafan, escuchan y leen. En cuarto lugar, se
destaca el valor epistemologico y ético del enfoque biografico-narrativo
al promover una forma de investigaciéon encarnada, situada y vinculante.



Investigar desde la experiencia implica reconocer al sujeto como pro-
ductor de saber y no s6lo como objeto de estudio. Asi, 1a narrativa se
convierte en un espacio de encuentro con uno mismo y con los otros,
donde se humaniza la investigacion educativa y se fortalece una pedagogia
del testimonio, del reconocimiento y del didlogo.

Finalmente, las experiencias narradas abren la posibilidad de cons-
truir aprendizaje colectivo, al integrar memoria e imaginacién en una
practica pedagdgica significativa. Las narrativas permiten conectar con
otros, compartir sentidos, interpelar lo instituido y generar nuevas po-
sibilidades de ser y hacer en la docencia. En este proceso, no sélo se
documenta la practica, sino que se transforma, al tiempo que se forta-
lecen la identidad profesional, la conciencia critica y el sentido ético de
la labor docente. En conjunto, estas potencialidades demuestran que el
enfoque biografico-narrativo no es solo una estrategia metodolégica,
sino una apuesta politica, formativa y epistémica por una educaciéon mas
consciente, situada y transformadora. En el contexto de las Escuelas Nor-
males, este enfoque se consolida como una via legitima para construir
conocimiento desde la experiencia vivida, reconociendo en las voces
docentes un saber necesario para comprender y mejorar la educaciéon
desde sus cimientos.
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CAPITULO 4

Voces que eligen ensenar: Narrativas de la
eleccion profesional del estudiante normalista
Marlene Cruz de la Cruz*

Introduccion

La eleccién profesional constituye un momento crucial en la vida de
cualquier persona, pues implica tomar decisiones que afectan tanto el
desarrollo laboral como la construccion de la identidad personal y social.
En el caso de la docencia, esta eleccion adquiere una dimension especial,
ya que ser maestro o maestra no solo implica ejercer una profesion,
sino también construir una identidad profesional vinculada a una alta
responsabilidad social y al compromiso de transformar vidas a través de
la educacion. Si bien, seria interesante dar a conocer aquellas vivencias
y lo maravilloso de las experiencias de los estudiantes normalistas que
tienen el deseo o la vocacion por ser docentes, también, se encuentra
otra linea de fuga, habitando en las tensiones de aquellos estudiantes
que ingresan a esta carrera con ciertas dudas o que fueron obligados a
estudiar la licenciatura por influencia familiar o por consejos externos,
olvidando sus principales deseos, aspiraciones y suefios. En este entra-
mado convergen procesos complejos que reflejan que no solo afectan la
manera en que los futuros maestros conciben su eleccién, sino también
la forma en que viven y resignifican su formacion docente.

Diversos estudios recientes han mostrado que muchos jovenes in-
gresan a la carrera docente por motivos extrinsecos o por influencia de
factores externos. Olave (2021) evidencio que, en contextos rurales,
las decisiones profesionales de los estudiantes normalistas estan pro-
fundamente marcadas por las dindmicas familiares y las condiciones
socioecondmicas. De igual forma, Eguren y Belaunde (2019) encontraron
que, en Pert, una proporcion significativa de docentes eligio esta carre-
ra por necesidad, no por vocacion, lo que influye en su compromiso y
satisfaccion profesional.

En México, Sdnchez (2009) document6 que los motivos de eleccion
profesional en la docencia oscilan entre la vocacién y la necesidad eco-
nomica. Ante este panorama y con base a dicha problemadtica, se realizo
una investigacion en la Escuela Normal de los Reyes Acaquilpan con el
objetivo de documentar las narrativas de los estudiantes normalistas

“Egresada de la Escuela Normal de los Reyes Acaquilpan.



para analizar y comprender los sentidos que envuelven a su eleccién
profesional. De tal manera que surge la pregunta ;Cuéles son las narra-
tivas de los estudiantes normalistas en torno a su eleccion profesional?

Para ello, se realiz6 una investigacion cualitativa que de acuerdo
con Vasilachis (2006) menciona que se indaga en situaciones naturales
para darles sentido o una interpretacién a estos fenémenos, haciendo
uso de 1a recoleccion de datos empiricos que describen los momentos
habituales y problematicos ademas de los significados en la vida de los
individuos, lo que permiti6 recuperar las voces y experiencias de los
propios estudiantes.

La metodologia empleada se basé en narrativas pedagogicas que de
acuerdo con Bolivar (2001) la tarea del investigador en ese tipo de anilisis
es configurar los datos en una historia que unifique y de significado a
los datos, con el fin de expresar de modo auténtico la vida individual sin
manipular la voz de los y las participantes como expresa Morifia (2017) a
través de un analisis narrativo dialégico se trata de contemplar la historia
como un todo sin fragmentarla.

De tal manera que las narrativas, seran historias de vida por parte
de los estudiantes normalistas, reflejando su sentir, sus emociones, sus
experiencias al elegir 1a docencia como una opcién mas, seran las voces
de los participantes a través de un escrito, dando a conocer sus ideales y
percepciones, sin omitir ninguna palabra y sin fragmentar las historias,
para su analisis e interpretacion.

Entre los principales hallazgos se identific tres tendencias centrales
en la eleccion profesional docente: 1a obligacion, la desmotivacion y la
herencia, sin embargo, se observo que algunos de ellos lograron resig-
nificar esta eleccion, encontrando sentido y satisfaccion en la practica
educativa. Dicho de ese modo, el estudio se justifica por la necesidad de
visibilizar estas historias que se encuentran en lo oculto y lo desconocido,
que recaen en situaciones de obligacion y resignificaciéon que contribuira
a la reflexién sobre la bisqueda de orientacién vocacional y fortaleci-
miento del bienestar emocional de los futuros docentes.

1. Las raices invisibles que enmarcan la eleccion

profesional docente

Comprender la eleccién profesional en la docencia exige adentrarse
en los multiples factores que la configuran. Elegir ser maestro o maestra
no es una decision meramente racional o técnica, sino un proceso influido
por factores sociales, familiares, emocionales y culturales, de tal manera
que se enmarcan categorias de andlisis que engloban a la eleccion
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profesional tales como, no hay receta para ser maestro, la dimensiéon
oculta, el giro afectivo, la sensibilidad y la motivacion.

La primera categoria tedrica relevante es la propuesta por Freire
(2010), quien afirma que no hay receta para ser maestro, es decir, aun-
que un estudiante no eligi6 la profesion docente como algo prioritario
no garantiza que sea un mal o buen docente, puesto que no existe un
Unico camino ni una férmula universal para ser buen docente. Asimismo,
sostiene que el acto de ensefiar estd profundamente vinculado a la vida,
a las circunstancias sociales y a la identidad del docente.

Freire (2010) enfatiza que ensefar es siempre una eleccién que impli-
ca una dimension ética, politica y afectiva, y no puede ser reducida a una
simple técnica o conjunto de procedimientos, es decir, nadie se convierte
en maestro de la noche a 1a mafana, sino por una construccion del dia a
dia en el didlogo con los otros y con uno mismo. Asi, el ser docente no
puede concebirse como una identidad fija, sino como una practica en
constante construccion. Meirieu (2006) aporta la nocion de la dimension
oculta, que es aquello que no se suele contar, aquello con lo que todo
individuo que ejerce la profesion docente no suele contar y que a pesar
de ello brindan lo mejor de si mismos para ejercer un buen rol docente.
Esta dimension se manifiesta en gestos cotidianos, en la manera en que
se establece la relacion con los alumnos, en los silencios, las miradas, la
postura ante el conflicto, en lo oculto y en lo desconocido.

El autor hace hincapié que la dimensién oculta es el nicleo de la
profesion docente, es decir, es el hogar del que proviene la parte esen-
cial de nuestra energia pero también es de donde proviene el desanimo,
los momentos de depresion, de tensiones, de las complejidades, y que a
pesar de las complicaciones en la institucion escolar, a pesar de lo que
nos sometemos a diario, de las presiones sociales que se ejercen sobre
la profesion desde todas partes, todavia es posible adquirir un sentido a
la profesion, encontrar una huella de poesia.

Por su parte, Anzaldta (2019) establece los términos giro afectivo y
sensibilidad,; el giro afectivo es aquel ciclo sin fin donde ocurren cambios
y transformaciones, permite pensar la formacién docente como un pro-
ceso circular y continuo, en el que ocurren multiples transformaciones.
A medida que los sujetos se enfrentan a nuevas situaciones educativas,
reformulan sus practicas, sus expectativas y su compromiso con la pro-
fesion. En este proceso, las emociones no deben ser reprimidas ni con-
sideradas obstaculos, sino que constituyen elementos estructurantes de
la identidad docente.

La cuarta categoria, Anzaldua (2919) aborda la nocién de sensibilidad
como una clave interpretativa para comprender las motivaciones en la



eleccion de la carrera docente. Esta sensibilidad no solo se refiere a la
capacidad de empatia o cuidado hacia los otros, sino también a 1a apertura
frente a las propias emociones, deseos y expectativas. En muchos casos,
quienes eligen la docencia lo hacen a raiz de idealizaciones respecto al rol
que funge un maestro, influenciados por experiencias escolares previas
o por figuras significativas.

Finalmente, la quinta categoria sobre la motivacion en palabras de Pi-
dello, et al., (2021), mencionan que para elegir la docencia como carrera
estd vinculada con valores personales profundamente arraigados, como
el deseo de ensefar, la identificaciéon con el rol docente y la voluntad de
contribuir al desarrollo de otras personas. Su investigacion cualitativa
muestra que, si bien existen multiples factores que inciden en la deci-
sion, los motivos mas frecuentes estan relacionados con una dimension
vocacional y afectiva del ejercicio docente.

2. Hilos de obligacion en la eleccidon profesional
En este apartado se documentan las voces de los estudiantes norma-
listas, quienes compartieron sus experiencias entorno a su eleccion pro-
fesional donde se encontraron recurrencias en los siguientes fragmentos:
“Tienes que ir a esa carrera y esa fuerza eso”, “Si no entras a estudiar
pues agarras tus cositas y fuera de l1a casa”, “Yo no elegi la carrera ni nada,
me obligé mi mama”. El analisis de los hallazgos se realizé utilizando
la triangulacién de informantes, que de acuerdo con Okuda y Gémez
(2005), se refiere al uso de varios métodos de fuentes de datos en el
estudio de un fenémeno, de tal manera, que a través de las recurrencias
entre tres narrativas se llevo a cabo la interpretacion del dato empirico.
En las narrativas se evidencian las fuerzas externas que influyen en la
eleccion profesional de tres docentes en formacion, de las cuales derivan
en obligacién familiar, como un elemento determinante Una muestra de
ello se percibe en la primera narrativa, perteneciente a una docente en
formacion de primer semestre:
Narrativa 1: Tienes que elegir esa carrera a fuerza!
Bueno, la verdad es que yo estaba un poco indecisa porque creo
que tenia muchas carreras en mente. De hecho, yo sentia que no
tenia el perfil para entrar aqui, porque la verdad soy una persona
muy penosa, entonces pararme enfrente y todo eso, la verdad a mi
me daba un poco de ansiedad, entonces yo decia, es que no me veo
como maestra, pero muchos me decian, o sea, mis companeros
que seria buena maestra, porque tengo paciencia, creo que puedo
explicar bien, nada més que me faltaba desenvolverme un poquito

mas, pero en si, yo no queria ser maestra. Tenia otras carreras en 59
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mente, como no sé; dentista, me gustaba el disefio grafico también
soy buena en eso, pero tengo una hermana que estudia esta carrera
justamente entonces este... creo que viéndola un poco y el desem-
pefio que ella ha tenido, me ha hecho decir que Wow, realmente es
una carrera que tiene sus pros y sus contras. Pero, pues algo que no
saben, es que también mi pap4, en si, digamos que me obligd, pero
no estaba tan obligada a elegir esta carrera, ;no?, por qué pues mis
tios también estudian esta carrera por parte de él (sus hermanos).
Entonces, como que fue casi como obligacion de su parte como de
decir: tienes que elegir esa carrera a fuerza, entonces como que eso
si se sintié un poco como obligacion y fue que no me gusto realmen-
te, pero pues mi hermana me ayudo a verla de otra manera, pero
si, 0 sea, con mi papa me sentia un poco obligada en ese aspecto...
...muchas veces era como hay, ;estaré escogiendo bien, o deberia
elegir algo que realmente me gusta? o jejercer esta carrera?... en-
tonces si es como decir ;mi tiempo, vale todo eso?, o ;realmente
estoy a tiempo para cambiarme?, o sea, si me lo he pensado, pero
creo que ahora si ya estoy bien decidida que quiero ejercer esta
carrera... tomando clases aqui, la verdad es que me ha gustado,
creo que los maestros me han acompanado mucho también en ese
proceso y me han reforzado esa parte de la confianza al pararme
enfrente del salon, de hablar con otras personas, o sea creo que
ahorita ya lo manejo mejor. Entonces siento que eso ya no es un
obstaculo para mi y pues realmente también por el esfuerzo que
ha hecho mi mama4, siento que es algo que me da motivacion para
yo poder seguir con la carrera y pues mis hermanas también, o sea,
en si, mi familia y todo lo que he vivido aqui, la verdad es que me
ha gustado la carrera. (Narrativa/Rosita/111124).

Se identifica en la narrativa de Rosita que la eleccion de la profesion
fue por obligacion por parte de su papd e influenciado por tener familiares
maestros, incluso la docente en formacion menciona la palabra “oblig6”,
esto a través de: “mi papa como que en si digamos que me oblig6”, “fue
casi como obligacion: tienes que elegir esa carrera a fuerza”. Mendizabal
(2015), menciona que “el sentido etimoldgico de la palabra obligacion
deriva del latin obligatio, y ésta de obligare (de ob, alrededor, y ligare,
ligar o atar)” (p. 27). Por ende, puede interpretar que en el caso de
Rosita estaba ligada o atada a la eleccion profesional, por decision de
su papd debido a las palabras “a fuerza”, no habia otra salida mas que
seguir la decision de su pap4, entendiéndose asi que 1a obligacion fue
una fuerza externa que condiciono la eleccion profesional de Rosita por
experimentar presion familiar.



De alguna manera esa transiciéon de pasar de un nivel académico a
otro es sumamente complejo para todo estudiante, puesto que implica
tomar decisiones, especialmente cuando se trata de elegir una profesion
que se retomara a lo largo de la vida que es usualmente lo que se suele
mencionar, donde en ocasiones la familia es pieza clave para proporcio-
nar consejos, algunas veces dan la libertad de eleccion, pero en otras el
estudiante se sentird atado o ligado a algo por su entorno, por ejemplo,
en seguir y continuar con el legado familiar, tal cual fue el caso de Rosita
en el fragmento “mis tios también estudian esta carrera”.

Por otra parte, en la narrativa 2 se encontré un fragmento con otra
perspectiva de obligacion, que de igual manera predomina una fuerza
externa familiar, el relato pertenece a un docente en formacién de
tercer semestre:

Narrativa 2: “Si no entras a estudiar pues agarras tus cositas 'y
fuera de la casa”

Muchas veces se repite la palabra vocacién dentro de la Normal, “de-
bes tener vocacién para ser profesor”, a veces escuchando anécdotas
de compaifieras, ;sabes qué?, yo desde nina jugaba con mufecas,
les ensenaba a mis hermanitos, etcétera, en mi caso y también me
toco vivirlo, al ver a mi hermana porque ella también es maestra
egresada de esta normal y era como de que desde nifia ella mostraba
lo que mis compafieras dicen, en cambio yo no. Honestamente los
caminos de la vida me trajeron aqui, solamente porque fue bastante
raro, realmente yo no, nunca pensé en mi vida ser maestro, estar
aqui estudiando para maestro y pues, o sea, si me decian que nece-
sitaba algo, era esa vocacion, ese amor por ensefiar que, pues yo no
tenia al momento de entrar aqui, o sea, yo entré aqui mas a fuerza
que por ganas... El deseo que me impulsé podria decirte que no fue
ninguno. Yo al salir de la prepa un Cobain 22, yo no sabia realmente
que iba hacer con mi vida, en la prepa, pues yo fui un alumno muy
desastroso, o sea, casi no tengo mi certificado de preparatoria. Es-
taba pasando por muy mal momento emocionalmente hablando, lo
sigo media ahi tanteando, digo lo que queria hacer era meterme a
trabajar un afio, pero pues mis papas me amenazaron me dijeron,
no pues sino entras a estudiar pues agarras tus cositas dos meses 'y
fuera de la casa, y si me animé fue mas que nada, por mi hermana,
porque yo la veia y decia, pues ella salié bien de ahi, asi lo pensaba
yo, pues con su trabajo ya que esta trabajando como maestra se ve
relajado tiene bastante tiempo libre, asi que, pues me voy a meter
a la normal, voy a aplicar el examen. La historia de como apliqué
el examen es bastante curiosa, porque yo no, yo llegué aqui para 61
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reprobar el examen no estudie absolutamente nada para el examen,
o0 sea, si, fue de que mis papas me preguntaban, jestas estudiando?
si, pero yo no estudié absolutamente nada, en ningin momento
de mi vida toqué una guia para el examen de la normal y pues, mi
Unica motivacién era que no me sacaran de mi casa porque de ahi,
yo no tenia ningtn deseo de ser maestro...recientemente cuando
pasé aqui a segundo afio, mi mama me dijo: ya pasaste segundo
hijo, si hubieras tomado la decision de trabajar, estarias entrando
apenas, imaginate y yo si me pongo a pensar, la verdad, aunque lo
dudé mucho fue la decision correcta...Yo no queria ser maestro, pero
no quiere decir que siga manteniéndose ese pensamiento. Puedo
decir que me enamoré de la docencia, o sea, aunque yo venia desde
cero, sin ninguna motivacion, sin ninguna vocacién, me termino
gustando mucho el lugar en donde estoy, no solamente por el trabajo
al que me estoy preparandome, sino también por los compafieros
que estoy conociendo. A veces me pongo a pensar, si yo hubiera
entrado apenas este ano, no hubiera conocido a los compafieros
con los que actualmente estoy y pues son compaferos a los que les
tengo bastante carifno, por distintas cosas que hemos pasado mis
alla del estudio. (Narrativa/ wafle/1211124).

Otra perspectiva de obligacion se refleja en la narrativa de wafle,
aunque de manera distinta a la de Rosita, debido a que el estudiante no
estuvo atado o ligado a 1a eleccion de la profesion docente, sino que la
presion fue dirigida hacia la necesidad de seguir estudiando una licencia-
tura como una condicion para permanecer en su entorno familiar, esto
a través de las palabras “mis papds me amenazaron me dijeron, no pues
si no entras a estudiar pues agarras tus cositas dos meses y fuera de la
casa”, sin embargo, también al igual que Rosita predomina la influencia
familiar para la eleccion de la profesion docente, que se refleja en las
siguientes palabras “si yo me animé fue por mi hermana”, el estudiante
mencionaba que su hermana es docente, sin embargo, no era algo que él
deseaba, fue una eleccion por obligacion para mantenerse en su hogar.

Sanchez (2002), menciona que el acceso de los estudiantes a la Uni-
versidad esta lleno de momentos muy intensos, y que en dichos instantes
previos al mismo, se entremezclan motivaciones personales con otros
requisitos, ya sea externos o internos, los cuales influyen notablemente
en el proceso de eleccion de una determinada carrera, que en el caso de
wafle fue por cumplir con obtener un grado académico, donde ademads
otro requisito para el estudiante fue permanecer en su casa, finalmente, al
igual que en el caso de Rosita lo que los ataba a la eleccion docente fue por



presion familiar, por un lado Rosita por tener tios que estin vinculados
con la docencia y en el caso de wafle por tener una hermana docente.
Por el contrario, en la narrativa tres muestra una perspectiva distinta

de la obligacion, debido a que fue una imposicion directa por parte de su
madre, que al igual que las anteriores narrativas, tuvo que ver con una
motivacion externa para la eleccion profesional, el relato pertenece a
una docente en formacion de séptimo semestre:

Narrativa 3: Yo no elegi la carrera ni nada, me obligé mi mama

En realidad yo no deseaba entrar a la normal, sino que desde mu-

chos afios antes de hacer el examen, mi mama empez6 a avisarme

que yo no tenia la opcién de elegir carrera y que iba a ser maestra

aqui en la Normal de los Reyes, quisiera o no, porque era lo que ella

consideraba adecuado para mi futuro y eralo que estaba dentro de

sus posibilidades, decia que era barato, aunque en realidad no es

asi, nos cobran un monto6n de colegiatura, un montén de materiales,

el transporte para las escuelas de practicas, pero ella consideraba

que era mas barato, solamente porque no me iba a pagar el trans-

porte diario a otro lugar muy lejos, aunque considero que el gasto

pues equivalente y en realidad siento que eso fue una excusa para

simplemente forzarme a hacer lo que ella queria. Entonces, pues si,

yo no elegila carrera ni nada, me obligd mi mama. Cuando me dijo

mi mama que, la primera vez que iba a ser maestra quisiera o no,

me dijo que podia buscar a qué me iba a dedicar si fuera maestra,

entonces encontré que existia en la Facultad de Musica de la UNAM

una carrera que era educaciéon musical, ser maestra, pero de musica

y al principio ella me dijo como bueno esla carrera que ti quieres,

pues va, pero el contarle que tenia que hacer un propedéutico de

creo que tres aflos y ya luego ahora si entrar a la licenciatura como

tal, pues no le pareci6 la idea porque eran mas afnos de estudio y

pues basicamente era como volver a hacer otra prepa, pero enfocado

en musica, A parte de que también tenia que pagar los exdmenes

de admision y si no me quedaba pues para ella era un desperdicio

del dinero y como que no me dejé muchas opciones, ya llegdé un

momento en el que yo me cerré a no pensar en nada mas, me de-

primi pensando cdmo, pues ya para que me esfuerzo en buscar otra

carrera o en buscar soluciones, buscar apoyo y a pesar de que lo

comentaba con mis familiares, como, es que mi mama me dijo que

a fuerza tengo que ser docente y hacer el examen a la normal de los

Reyes y que me tengo que quedar ahi, porque si no me quedo sin

estudiar y ya no me iba a pagar absolutamente nada, no me van a

apoyar con nada mas, pues mis familiares intentaban decirle cémo 63
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es mas importante que ya ella sea feliz, que tenga paz mental, que
esté tranquila y para que mi eleccién no me atormente toda la vida,
pero de alguna manera como que fue manipulando el didlogo de la
conversacion para convencerlos a ellos también de que era la mejor
opcion obligarme a estar aqui en las normal y pues mis familiares
terminaron cediendo. Me quedé sola sin apoyo contra mi mamay
pues pasado el tiempo, yo me resigné, estaba triste con un dolor
en mi pecho y pensar como no puede ser, no puedo hacer nada, me
sentia atada de manos y pues si lloraba mucho todo el tiempo, no
quise estudiar para el examen porque no le hallaba sentido y tenia
la esperanza de que tal vez si no estudiaba y aunque respondiera con
todo mi conocimiento que ya tenia igual no me quedaba, pero pues
no, lleg6 el dia del examen, estaba nerviosa, pero porque como era
enlineay eran algo quisquillosos con los ruidos y todo, me fueran a
regafar por algin ruido, o pensaran que estaba haciendo trampa o
algo asi, pero pues no, lo senti muy muy sencillo a pesar de no haber
estudiado nada, respondi todo stper super rapido. En una horay
media o dos maximo acabé y pues mi mama estaba muy contenta de
que si hiciera el examen, yo estaba preocupada por silo habia hecho
demasiado bien, pues que me iba a quedar a fuerzas entonces no, ya
yo solita estaba como firmando el contrato con el diablo, ahi de mi
destino y pues nada, cuando me dieron los resultados del examen
fue como, hay, qué chido, pues ya tuve de los primeros lugares de
los folios que estaban acomodados, mi mama estaba muy feliz por
eso, yo estaba como hay no puede ser todo eso se juntd, ya heme
aqui (Narrativa/perezoso/141124).

La tercera narrativa ofrece una perspectiva distinta de obligacidn,
en este caso, la eleccion profesional no s6lo estaba condicionada por un
familiar, sino que fue completamente determinada, sin espacio para que
la estudiante retomard su deseo personal, debido a que previamente la
mama de perezoso eligi6 1a profesion como un bien para ella, reflejado
en las palabras: “era lo que ella consideraba adecuado para mi futuro”,
Sanchez (2002) sostiene que el proceso de eleccion:

Este proceso de orientacion no sélo le compete a las instituciones
escolares y académicas por las que transcurre el estudiante, sino
que es también funcion de la familia, colaborar y favorecer el pro-
ceso de toma de decisiones que tan complejo resulta a veces (p.100).

Por ende, no se llevo a cabo una orientacion para perezoso para la
eleccién profesional, fue meramente una imposicion por un factor fami-
liar, que es su madre. De tal manera que, la estudiante se sintié con esa
presion, estuvo atada y ligada a seguir las condiciones impuestas, con



la nocion de favorecer su futuro, que al igual que en las narrativas dos
y tres, siendo diferentes perspectivas de obligacion, pero recaen en la
nocioén de un bien para ellos.

Haciendo énfasis en las tres narrativas, cada una relata experiencias
distintas con una perspectiva diversa de obligacién, que en un inicio
marc6 la trayectoria profesional de los estudiantes normalistas, sin em-
bargo, en algunos casos lo que comenz6 como una eleccién forzada o
condicionada se transformd en un proceso de resignificacién, donde los
estudiantes lograron encontrar un sentido a la profesiéon docente, incluso
un amor hacia ella. No fue un desenlace positivo en los tres casos, debido
a que en dos casos evidencian una transformacién positiva y en un caso
todavia se refleja resistencia y rechazo.

Segun la Real Academia Espaiiola (RAE) (como se cit6 en Berrio,
2019), resignificar tiene “el prefijo “re” significa: repeticion, en sentido
de reconstruir. Por otra parte, significacion se define: importancia en
cualquier orden” (p.258). Por ende, se puede afirmar que resignificacién
es aquel proceso de reconstrucciéon que da importancia nuevamente
a algo. Asimismo, en palabras Berrio (2019), “resignificar es volver a
significar, regresar al punto de partida de un proceso que requiere ser
repensado para generar cambio o transformacion” (p.258). Con relacién a
lo anterior, la resignificacién de la eleccion profesional de cada estudiante
normalista es el nuevo sentido que le atribuyen a la docencia, que en un
inicio fue una imposicion, algo a lo cual se sentian atados o ligados a,
que en un primer momento no era algo que deseaban, pero al paso del
tiempo se transformé a un amor por la docencia.

En la narrativa uno, como primer punto de partida se tiene el si-
guiente fragmento:

..yo sentia que no tenia tanto como el perfil para entrar aqui porque
la verdad soy una persona muy penosa, entonces pararme enfrente
y todo eso, la verdad a mi me daba un poco de ansiedad, entonces yo
decia, es que no me veo como maestra...(Narrativa/Rosita/111124).

En un comienzo la estudiante refiere que no tenia el perfil para ser
docente, incluso menciona que no se ve como maestra, indicando que
no se sentia parte de la profesion docente, sin embargo, al transcurso del
tiempo se generd un cambio, lo cual se refleja en el siguiente fragmento:

“...pero creo que ahora si ya estoy bien decidida que quiero ejercer
esta carrera... tomando clases aqui, la verdad es que me ha gustado,
creo que los maestros me han acompanado mucho también en ese
proceso y me han reforzado esa parte de yo pararme enfrente del
salon... la verdad es que me ha gustado la carrera...” (Narrativa/
Rosita/111124). 65
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El fragmento refleja un cambio positivo a comparacion de lo que se
tenia como punto de partida; el acompafiamiento que han generado los
docentes con la docente en formacioén gener6 ese gusto por la carrera.
Berrio (2019), afirma que “resignificar tiene como fin mejorar la realidad
de una manera diferente a la forma como inicialmente habia sido pensa-
do” (p. 258). Por ende, se evidencia un mejoramiento en el proceso de
resignificacién debido a que Rosita en un inicio refiere que le daba ansie-
dad pararse enfrente, pero el apoyo de sus docentes ha reforzado estar
al frente de un aula de clases, lo cual indica una resignificacion positiva.

Asimismo, en la narrativa dos, se tiene como punto de partida el
siguiente fragmento:

...yo honestamente los caminos de la vida, me trajeron aqui solamen-
te porque fue bastante raro porque realmente yo no, nunca pensé en
mi vida ser maestro, estar aqui estudiando para maestro... yo entré
aqui mas a fuerza que por ganas...yo llegué aqui para reprobar el
examen, no estudie absolutamente nada para el examen...en ningin
momento de mi vida toqué una guia para el examen de la normal
y pues mi tnica motivacién era pues mas que no me sacaran de mi
casa porque de ahiafuera yo no tenia ningtin deseo de ser maestro...
(Narrativa/ wafle/1211124).

Se evidencia que para el caso de wafle en un comienzo la eleccién
docente tampoco era algo que el deseaba, su inica motivacion era la
necesidad de seguir en su hogar, inclusive menciona que queria reprobar
el examen y entro a la fuerza a la carrera, sin embargo, al igual que el
caso de Rosita, tuvo un cambio durante su formacién académica lo cual
se identifica en el siguiente fragmento:

...Yo no queria ser maestro, pero no quiere decir que siga mantenién-
dose el pensamiento puedo decir que me enamoré de la docencia,
o0 sea, aunque yo venia desde ceros sin ninguna motivacion sin
ninguna vocacion me termin6 gustando mucho el lugar en donde
estoy, no solamente por el trabajo al que me estoy preparando, sino
también por los compaferos que estoy conociendo, a veces me
pongo a pensar, es como de que, si yo hubiera entrado apenas este
afio no hubiera conocido a los compafieros con los que actualmente
estoy y pues son compaieros a los que les tengo bastante carifio...
(Narrativa/ wafle/1211124).

En el fragmento se refleja un cambio gradual del docente en forma-
cién, debido a que en un inicio 1a eleccién profesional docente no era
algo que queria, pero le gusto el lugar en el que se encuentra tanto que se
enamoro de la carrera, un factor para transformar esas dificultades que el
presentaba, son sus compafieros a los cuales manifiesta tenerles carifio.



Berrio (2019) afirma que la resignificacién “muestra salidas a la dificultad
que ha impedido conquistar las metas inicialmente establecidas” (p. 258).
Por ende, en un inicio la dificultad que el estudiante presentaba era no
tener motivacion ni deseo por ser docente, sin embargo, el apoyo de sus
compafieros con los cuales ha generado un vinculo afectivo le ayudé a
sobrellevar esas dificultades, por tanto, se presenta una resignificacion
positiva, pasando a ser algo que no era su deseo a ser algo que ama.

Finalmente, en la narrativa tres, la resignificacion es distinta a los
casos anteriores, ya que, al ser una eleccion profesional determinada,
la imposicion hacia la docente en formacioén generé un conflicto inter-
no, quien experimentoé sentimientos de frustracién, tristeza y con una
resignificacion negativa al verse obligada a seguir un camino ajeno a
sus intereses. El punto de partida se muestra en el siguiente fragmento:

Enrealidad yo no deseaba entrar a la normal, sino que desde muchos
afios antes de hacer el examen mi mama empez6 a avisarme que yo
no tenia la opcién de elegir carrera y que iba a ser maestra aqui en la
Normal de los Reyes quisiera o no porque era lo que ella consideraba
adecuado para mi futuro...yo me resigné todo el tiempo estaba como
triste cada que pensaba ay voy a ser maestra era un pesar enorme,
un dolor en mi pecho y pensar como no puede ser, no puedo hacer
nada, me sentia atada de manos y pues si lloraba mucho todo el
tiempo, todo el tiempo, no quise estudiar para el examen porque
no le hallaba sentido...(Narrativa/perezoso/141124).

En un comienzo para la docente en formacion, al ser una eleccién
profesional impuesta sin considerar incluso sus emociones y sentimien-
tos, se convirti6 en un proceso muy complejo, donde no predomino la
oportunidad de un cambio, ya que generaba un dolor emocional, inclusive
la estudiante refiere que no le hallaba sentido.

Reflexiones finales

La eleccion profesional docente, especialmente en el contexto de
las escuelas normales, es un proceso complejo y multidimensional. Las
narrativas analizadas evidencian que muchos estudiantes ingresan a la
carrera no por un deseo vocacional genuino, sino por imposicion fa-
miliar, busqueda de estabilidad o falta de alternativas. Estas decisiones
no siempre se corresponden con una eleccion libre, sino que reflejan la
influencia del factor familiar como una forma de estar ligados o atados
sin encontrar una salida.

Sin embargo, el estudio también muestra que la eleccion inicial no
determina de manera definitiva la identidad docente. A través de la ex-
periencia, la reflexion y el contacto con los alumnos, algunos estudiantes
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logran resignificar su eleccion, encontrando en la docencia una vocacién
asumida y valiosa. Este hallazgo refuerza la importancia de no reducir
la eleccion profesional a una mera decision inicial, sino de entenderla
como un proceso en permanente construccion, susceptible de transfor-
maciones significativas.

Asimismo, se destaca la relevancia de brindar acompafiamiento
emocional, orientacién vocacional y espacios de reflexion a los futuros
docentes durante su formacion inicial. El fortalecimiento de la identidad
profesional docente no solo impacta en el bienestar de los estudiantes
normalistas, sino que también tiene implicaciones directas en la calidad
educativa y en la formacién de las futuras generaciones de alumnos en
las escuelas primarias. Finalmente, se hace un llamado a reconocer que
cada historia cuenta y que detras de cada docente en formacion existe
una red de sentidos, tensiones y aspiraciones que merece ser escuchada y
acompafiada. Solo asi serd posible construir comunidades educativas mas
inclusivas, resilientes y comprometidas con el derecho a una educaciéon
de calidad para todos.
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CAPITULO 5

Practicas profesionales en transito desde el
sentido del docente en formacion
Erika Guadalupe Fernandez Armass

Introduccion

El presente trabajo de investigacion surge de una necesidad latente
en las Escuelas Normales de México: visibilizar las experiencias subje-
tivas de los docentes en formacion durante su transito por las practicas
profesionales. Aunque la practica docente ha sido reconocida como un
eje fundamental en la formacion inicial del profesorado, atin persisten
vacios respecto a la comprension de los sentidos que los estudiantes
normalistas atribuyen a estas experiencias y como estas inciden en su
identidad profesional, desempefio académico y emocional.

La importancia de este objeto de estudio radica en que las practicas
profesionales constituyen no solo una oportunidad de aplicar los cono-
cimientos adquiridos en la Escuela Normal, sino un espacio formativo
complejo donde convergen multiples factores: el contexto escolar, la
relacion con el docente titular, las expectativas institucionales, las
emociones y las tensiones propias del proceso de profesionalizacion.
Estudios recientes han destacado que la experiencia practica puede
ser tanto un potenciador como un obsticulo en la formacién del futuro
docente (Carvajal, 2018; Sayago & Chacén, 2006). De igual manera,
informes nacionales como el Plan de estudios 2018 de la Licenciatura
en Educacién Primaria sefialan la relevancia de una formacién integral
centrada en el andlisis reflexivo de la practica como componente clave
para lograr el perfil de egreso.

A partir de una observacidn sistematica realizada en la Escuela
Normal de los Reyes Acaquilpan (ENRA), se detectd que diversos
estudiantes de cuarto afio mostraban signos de frustracion, ansiedad
o desmotivacion al concluir sus jornadas de practica, sobre todo en
contextos donde el acompafiamiento del docente titular fue escaso
o inadecuado. Estas manifestaciones dieron paso a una interrogante
central que guia el estudio: ;Cudles son los sentidos que el docente en
formacion atribuye a su transitar en las estancias de educacion bdsica
durante las prdcticas profesionales?

SDocente de la Escuela Primaria Rosario Castellanos y egresada de la Escuela Normal de los Reyes Acaquilpan.



Con base en esta pregunta se establece como proposito general:
analizar los sentidos que el docente en formacion atribuye a su transito
por las escuelas de educacioén basica durante las prdcticas profesionales.
Este andlisis permitird documentar las experiencias desde la voz del
propio estudiante normalista, identificar recurrencias y generar co-
nocimiento util para fortalecer la practica formativa desde una mirada
critica y empatica.

Teoricamente, el estudio se sustenta en el enfoque del interaccionis-
mo simbolico, desarrollado por autores como George H. Mead y Herbert
Blumer. Este marco permite comprender cémo los individuos construyen
significados a partir de sus interacciones sociales y como estos sentidos
modelan su percepcion, acciones y relaciones en contextos especificos.
En este caso, el lenguaje, los gestos, la retroalimentacion recibida y los
simbolos sociales dentro de la practica escolar configuran el "sentido" de
ser docente para los estudiantes en formacién. Asimismo, se incorporan
contribuciones de autores como Behar (2008), Busquets (2000) y Bertely
(2000), quienes enriquecen la comprension del dato cualitativo desde
lo simbodlico, narrativo y contextual.

Metodolégicamente, se opt6 por un enfoque cualitativo con base
en entrevistas semiestructuradas aplicadas a seis docentes en for-
macioén seleccionados bajo criterios de muestreo tedrico y bola de
nieve. Las entrevistas fueron codificadas y analizadas mediante una
triangulacion de técnicas y la busqueda de simbolizaciones, lo que
permiti6 agrupar los sentidos en categorias sociales que dieron forma
a los capitulos del estudio. Se recuperaron experiencias clasificadas
como eficaces, aceptables y elementales, para mostrar una panoramica
diversa del transito por la practica profesional.

Entre los principales hallazgos destacan la existencia de senti-
mientos compartidos de inseguridad, frustracidon y vulnerabilidad,
especialmente cuando el acompafiamiento del docente titular fue
distante o punitivo. También se identificaron formas de resistencia
creativa, adaptacion reflexiva y generacion de vinculos significativos
con los alumnos. Ademas, se evidencié la contradiccién entre las ex-
pectativas idealizadas de la practica y la realidad compleja del aula.
Estas tensiones, lejos de ser anecdéticas, inciden directamente en la
consolidacion de la identidad docente y en el sentido ético-profesional
que los estudiantes otorgan a su futura labor.

La justificacién del estudio se sostiene en la urgencia de escuchar
las voces de quienes estan en proceso de profesionalizacién, para
resignificar las practicas profesionales como un espacio formativo
ético, emocional y humanizante. Ignorar los sentidos atribuidos por
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los estudiantes al contexto real de la practica significa perpetuar un
modelo de formacion desvinculado de las condiciones reales del ejer-
cicio docente. Ademads, contribuir a este campo de estudio resulta
indispensable para orientar politicas publicas, redisefiar trayectos
formativos y consolidar una formacién docente mis critica, empatica
y transformadora.

I. Cartografias del Sentido: Navegar la Practica

Profesional desde la Teoria

Comprender las précticas profesionales del docente en formaciéon
implica recorrer un terreno complejo, lleno de simbolismos, relaciones
sociales, emociones e interpretaciones subjetivas. En este apartado se
despliega un mapa tedrico o una cartografia del sentido para ubicar
las categorias centrales que estructuran este estudio, asi como los
enfoques y autores que le otorgan profundidad conceptual.

1. El interaccionismo simbdlico como bruajula tedrica
La base epistémica que orienta esta investigacion es el interaccio-
nismo simbdélico, una corriente socioldgica desarrollada por Mead y
posteriormente sistematizada por Herbert Blumer. Esta perspectiva
parte de la premisa de que los individuos construyen la realidad social
a través de procesos de interaccion simbdlica, donde el lenguaje, los
gestos y los contextos cobran sentido en la medida en que son com-
partidos y reinterpretados.
Blumer (1982) plantea tres premisas esenciales:
1.Las personas actian respecto a las cosas con base en los
significados que estas tienen para ellas.

2.Estos significados se derivan de la interaccién social.

3.Los significados se modifican mediante procesos de
interpretacién interna.

Desde esta mirada, el docente en formacion no solo “vive” la prac-
tica profesional, sino que la interpreta, la simbdlicamente nombra, la
redefine, y con ello, construye un sentido personal y colectivo de ser
docente. Esta categoria se convierte en el eje que articula la experien-
cia pedagdgica, emocional, institucional y simbolica del profesorado
en formacion.

2. Categoria central: el sentido del transito por la practica
El concepto de transitar la practica se aleja de una vision lineal o
técnica. No se trata solo de cumplir con una estancia, sino de vivir



una experiencia formativa que transforma la percepcion que el estu-
diante tiene sobre si mismo y sobre el magisterio. En este proceso se
entrecruzan expectativas, tensiones, contradicciones y aprendizajes.

Autores como Busquets (2000) y Bertely (2000) sostienen que el
analisis de la experiencia debe considerar no solo los eventos obser-
vables, sino también las simbolizaciones y emociones que los sujetos
otorgan a sus vivencias. De ahi que este trabajo retome categorias
empiricas y sociales construidas a partir del analisis de entrevistas,
como: el espaldarazo docente, el cronémetro de la evaluacion, la in-
trusiéon pedagogica, entre otras. Estos simbolos no son casuales, sino
manifestaciones significativas del modo en que el estudiante resigni-
fica su paso por las aulas escolares.

3. Lacategoria “practica profesional” y su historicidad

Otra categoria clave es la practica profesional como espacio for-
mativo. Siguiendo a Carvajal (2000) y Sayago & Chacén (2006), se
entiende la prictica no como un ensayo técnico, sino como un proceso
reflexivo de inmersion en la realidad escolar. Las pricticas permiten
al docente en formacion articular saberes tedricos con escenarios
reales, atravesados por condiciones institucionales, sociales, éticas
y emocionales.

Histéricamente, la practica docente ha evolucionado en México a
través de los diferentes Planes de Estudio (1984, 1997, 2012, 2018),
los cuales han redefinido su temporalidad, enfoque y metodologia.
En el Plan 2018, la practica se consolida como un trayecto formati-
vo de estancia prolongada, estructurado en etapas de acercamiento
paulatino y ampliado, con el fin de fortalecer el perfil de egreso del
futuro maestro.

4. La construccion de la identidad profesional

La identidad docente en formacién también constituye una cate-
goria emergente. Segin Dubar (2002), la identidad se construye en
la interaccion entre los procesos de socializacion institucional y las
trayectorias personales. La experiencia practica, en este sentido, fun-
ciona como un “rito de paso” donde el estudiante comienza a adoptar,
resistir o reformular las normas y expectativas del sistema educati-
vo. En esta linea, la identidad se configura por medio de tensiones:
entre el deber ser institucional y el ser auténtico del sujeto; entre el
discurso normativo del plan de estudios y las realidades conflictivas
del aula. En palabras de Mead (1934), el “yo” surge del didlogo con el
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“otro generalizado”, por lo que cada encuentro con docentes titulares,
alumnos o supervisores es también un encuentro consigo mismo.

5. Emociones, resistencias y sentidos desde lo subjetivo

Finalmente, el estudio recupera el papel de las emociones como
elementos constitutivos de la experiencia formativa. El cansancio, la
frustracion, la inseguridad o el entusiasmo no son meras reacciones
individuales, sino expresiones simbélicas de una practica que atraviesa
lo humano y lo ético.

La resistencia creativa, categoria mencionada en los hallazgos,
remite a las formas en que los estudiantes reconfiguran las reglas del
juego institucional para mantener su vocacion. Esta resistencia es
leida desde el interaccionismo como un proceso simbolico de rein-
terpretacion, donde lo que podria parecer una “crisis” es también una
oportunidad de crecimiento y posicionamiento critico.

I1. Hallazgos: Cartografias del Sentido en la

Practica Docente

El andlisis de las entrevistas semiestructuradas realizadas a seis
docentes en formacion de cuarto afio permitié reconstruir un mapa
simbdlico de sus experiencias durante las pricticas profesionales. Este
apartado presenta los hallazgos derivados de las categorias sociales
emergentes, interpretadas desde el enfoque del interaccionismo sim-
bolico (Mead, Blumer), lo cual permitié comprender cémo los sujetos
construyen significados en funcién de sus interacciones y cobmo estas
guian sus acciones, emociones y decisiones.

1. Expectativas: entre la construccion mutuay

la gratitud morosa

Uno de los hallazgos més recurrentes fue el conflicto entre las
expectativas personales del docente en formacion y la realidad que
enfrentaron en las aulas. Algunos participantes expresaron aspiracio-
nes altas respecto al grupo, esperando una respuesta activa, afectuosa
y colaborativa por parte de los estudiantes. Estas expectativas son
el reflejo de un “deber ser” docente socialmente aprendido, donde
se espera del maestro entrega, empatia y resultados visibles. Sin em-
bargo, al ingresar al aula, se enfrentaron con una realidad escolar
diversa y a menudo desmotivante, en la que sus esfuerzos no siempre
generaban reciprocidad.



“Mis expectativas considero que son muy altas respecto a lo que
yo quiero y pretendo aportar para el grupo... espero que el grupo
responda de manera positiva hacia mi, que tenga la intencién de
colaborar” (EN2CA06JUN23).

Otros entrevistados compartieron sentimientos de decepcién al
no recibir reconocimiento, lo que generd un simbolismo asociado a
la “gratitud morosa”, es decir, una falta de cierre emocional o social
al final del proceso.

“Cuando me voy y no recibo ni un gracias... si me baja mis expecta-
tivas, porque yo traté de hacer un buen trabajo y creo que lo hice”
(EN4ROO0SJUN23).

Desde el interaccionismo simbolico, estos testimonios reflejan
que el significado de “haber sido un buen docente en practicas” no
depende solo del cumplimiento técnico, sino de la retroalimentacion
simbolica otorgada por el otro. La ausencia de respuestas simbdlicas
satisfactorias impide al estudiante confirmar su valor como docente,
lo cual puede erosionar su seguridad y vocacion.

2. La presentacion del yo: del “mueble docente” al

“visitante inesperado”

Otra categoria identificada fue la forma en que los docentes en
formacion son recibidos en las escuelas. En algunos casos, su llegada
fue minimizada, lo que los llevé a sentirse como elementos decorativos
del aula —el "mueble docente"— o incluso como intrusos que alteraban
la rutina del docente titular.

“...el primer docente con la cual tuve contacto directo siento que su
recibimiento no fue pues lo mejor, sentia que era un poco... pues no
me prestaba atencion... como que era ignorado por ella un poco...
nunca se acerco a saludar... nunca me dirigi6 la palabra... no me
presto esa atencion, o no me brindé esa atencién que necesitaba.
(ENMOO05JUN23).

La simbolizacion mueble docente surge para expresar esta invisi-
bilizacion. Lejos de ser integrado, el estudiante en practica se vuelve
un objeto pasivo del entorno. El efecto simbélico es potente: limita
su participacion, su identidad y su apropiacion del espacio educativo.
Estas experiencias fueron interpretadas desde la nocién de identidad
social. Mead (1934) plantea que el "yo" se construye en interaccién
con los otros. Por tanto, cuando la figura del estudiante en practica
no es legitimada simbdlicamente, se obstaculiza la construccién de
su identidad como profesional en formacion.
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3. Evaluacidon como vigilancia: el “cronémetro

de la practica”

El proceso evaluativo fue uno de los nticleos simbolicos con mayor
carga emocional. Muchos docentes en formacion asociaron la obser-
vacion docente con una forma de vigilancia permanente, en la que
no habia espacio para el error ni para la autenticidad. La presencia de
docentes observadores o titulares fue interpretada como una figura
de poder que calificaba desde una l6gica punitiva.

A veces me siento muy observado... siento que nada mis me estan
observando, observando... entonces a veces hay ciertas actividades
que omito por creer que van a salir mal y pues que pueda tener un
juicio malo de mi docente. (ENCUO5JUN23).

El simbolo crondémetro de la practica refleja esa temporalidad re-
ducida y sesgada que impone presion sobre el docente en formacion.
La brevedad de la observacion limita la comprension de la dindmi-
ca pedagogica completa y refuerza un juicio basado en impresiones
momentineas mas que en procesos sostenidos. Desde el interaccio-
nismo simbdlico, este tipo de interaccion refuerza el significado del
"docente evaluado", lo que afecta el desenvolvimiento y la seguridad
del estudiante.

4. Sentimientos ambivalentes: del segundo hogar

alaincertidumbre

Un hallazgo importante fue la ambivalencia emocional experi-
mentada por los participantes. Algunos expresaron que la escuela de
practicas se convirtié en un espacio significativo, al que referian como
su "segundo hogar". En estos contextos, las relaciones positivas con los
estudiantes y docentes titulares fortalecieron su sentido de vocacion.

Me siento mas plena, me gusta el interactuar, socializar mas con los
nifos... me siento en un lugar comodo, es mi lugar seguro silo puedo
llamar asi, porque simplemente soy, no tengo por... o sea ni siquiera
puedo tomarlo como que estoy cumpliendo con una actividad, con
un deber, porque lo hago con pasién y con carifio. (ENROO5JUN23).

Esta experiencia fue nombrada simboélicamente como el segundo
hogar, reflejando una practica vivida desde la motivacion intrinse-
ca. Sin embargo, otros participantes mostraron signos de ansiedad,
inseguridad o temor ante la falta de estructura, acompafiamiento o
claridad en su desempefio.

Yo lo que siento cuando entro a mi escuela de practicas principal-
mente son nervios, porque ese primer momento en el que, pues ta



no conoces nia tu docente titular, ni a tus estudiantes, pues sientes
ese nervio de como seran (ENELO5JUN23).

En este marco, el interaccionismo simbo6lico permite leer como la
percepcion de uno mismo como “docente legitimo” se construye en
el reconocimiento del otro. La falta de respuestas simbolicas positivas
ya sea del titular o del alumnado, desencadena malestar, confusiéon o
retraimiento. Esta tension emocional refleja 1a lucha simbélica entre
el ser y el deber ser docente, fendmeno ampliamente abordado por
Bertely (2000) como parte de la construccion del sujeto en formacion.

5. Relaciones con el docente titular: entre el espaldarazo

y el silencio

Las relaciones establecidas con el docente titular fueron deter-
minantes en la construccién de sentido. Algunos docentes en forma-
cion hablaron del “espaldarazo docente”, es decir, gestos de apoyo,
confianza y validacién que marcaron profundamente su experiencia.

..en la mayoria de las ocasiones no me presentan como un estu-
diante de la Escuela Normal, me presentan ya como un docente en
servicio y pues me presentan eh... con base a mi formaciéon (EN-
CUO5JUN23).

La ausencia de mentoria o incluso el rechazo simbolico genera
dafios importantes en la construccion de la identidad docente. Como
plantea Hargreaves (2018), la ensefianza es una labor profundamen-
te relacional, y las practicas pedagogicas no pueden desvincularse
de las relaciones humanas que las sostienen. Es por ello, que se le
asigna el presente simbolo debido a que, el docente titular concede el
nombramiento de docente en servicio, con la finalidad de favorecer
la confianza y la seguridad del docente en formacion.

De igual forma, con esta accion, facilita la transferencia de conoci-
mientos y experiencias entre ambas partes y comparte su experiencia
practica y conocimientos especializados con el docente en formacion,
mientras que este ultimo puede aportar nuevas ideas, enfoques inno-
vadores y perspectivas frescas al aula. Desde la perspectiva simbolica,
estas interacciones afectan la imagen que el estudiante construye de si
mismo como futuro docente, ya que el “otro significativo” (el titular)
tiene un papel central en su autoevaluacion.

6. Sentidos de género del docente titular: estereotipo,

rivalidad y celo profesional

A partir del analisis de los testimonios de docentes en formacion,
emergi6 un hallazgo significativo relacionado con la forma en que
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el género del docente titular influye en la experiencia practica. Las
interacciones observadas y vividas por los estudiantes reflejan la per-
sistencia de estereotipos de comportamiento, rivalidad de género y
celos profesionales que afectan tanto la dindmica en el aula como el
proceso formativo.

Uno de los fragmentos méis reveladores proviene del testimonio
de una estudiante que identifica una diferencia de trato atribuida al
género del docente titular:

“...he notado que muchas veces los maestros hombres son mas es-
trictos, como que mas duros con los alumnos...” (ENMOO05JUN23).

Desde el enfoque del interaccionismo simbdlico, este testimonio
puede interpretarse como resultado de un proceso de simbolizacién
aprendido socialmente, donde las figuras masculinas en el aula son
asociadas con autoridad, rigidez y disciplina, mientras que las figuras
femeninas con comprension, afecto y contencién emocional. Estos
significados no son inherentes a los sujetos, sino que se construyen
a partir de las interacciones y expectativas compartidas en el entor-
no escolar.

La presencia de estereotipos sexistas en el ejercicio de la practica
también puede manifestarse como rivalidad de género, especialmente
cuando una docente en formacién es tratada de manera condescen-
diente o subestimada por docentes titulares varones. Asimismo, puede
observarse el celo profesional cuando las docentes en formacién son
percibidas como una amenaza frente al control del grupo o laimagen
del docente titular. Estos elementos generan tensiones simbolicas que
afectan el sentido de pertenencia y validacion profesional de las es-
tudiantes mujeres.

El testimonio anterior pone de manifiesto como los roles de gé-
nero son reforzados en la practica mediante la interaccion cotidiana,
condicionando tanto el estilo pedagégico percibido como la posicion
simbdlica del practicante en el aula. En palabras de Matarazzo (s.f.), la
fuerte presencia femenina en los niveles educativos iniciales responde
a “estereotipos sexistas” que asocian a las mujeres con el cuidado, y
a los hombres con el mando, lo que repercute en coémo se espera que
acttien los docentes en funcion de su género.

Este hallazgo subraya la necesidad de visibilizar la dimension de
género en la formacion inicial docente, pues los sentidos atribuidos a
las figuras del titular —ya sea hombre o mujer— moldean la identidad
profesional en construccion del estudiante. Las expectativas sociales
que circulan en el aula pueden favorecer o limitar la autonomia, la voz
y el desarrollo ético-pedagogico del futuro docente.



Conclusiones: Aprendizajes simbdlicos en
el transito profesional
Este estudio cualitativo permiti6 analizar, documentar e interpre-
tar los sentidos que los docentes en formacion atribuyen a su expe-
riencia durante las estancias de practicas profesionales en escuelas
de educacion basica. El objetivo general de la investigacion: “analizar
los sentidos atribuidos al transitar por las practicas profesionales”,
se cumpli6 cabalmente a través del trabajo de campo, las entrevistas
semiestructuradas, el anilisis desde el interaccionismo simbélico y
la recuperacion de simbolizaciones significativas que dieron vida a
esta tesis.
Se logr6 cumplir con los tres propositos especificos planteados
en la investigacion:
1.Documentar los sentidos que el docente en formacion atribuye
a su transitar en las escuelas de educacion bésica: A partir de seis
entrevistas codificadas y analizadas, se recopilaron experiencias
diversas que permitieron identificar tensiones, emociones,
aprendizajes y contradicciones en los relatos de los participantes.

2.Identificar recurrencias en los sentidos atribuidos: Surgieron
patrones comunes como el sentimiento de invisibilidad (el “mueble
docente”), la desilusion por la falta de reconocimiento (la “gratitud
morosa”), o el juicio constante (el “cronémetro de la evaluacion”).

3.Interpretar los sentidos desde el interaccionismo simbolico: El
marco de Blumer y Mead facilité6 comprender como los significados
atribuidos a la practica se construyen en interaccién con otros
actores del entorno educativo. Las figuras del docente titular,
los estudiantes del grupo, los observadores y el propio contexto
funcionaron como “otros significativos” en la construccion de la
identidad profesional del practicante.

Por otro lado, esta investigacidon ofrece multiples aportaciones
ala formacion docente, en particular en el &mbito de las practicas
profesionales:

® Reconstruccion simbolica del trayecto formativo: El estudio
permitié comprender que el valor de la practica profesional no
radica tinicamente en su funcién técnica, sino en los sentidos
subjetivos que cada estudiante le otorga a partir de su vivencia
contextualizada. Asi, el transito por las practicas se convierte en
un espacio emocional, relacional y reflexivo que no puede ser
comprendido con instrumentos meramente cuantitativos.
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® Aporte ala comprension de la identidad docente en formacién:
La tesis visibiliza como los normalistas construyen, negocian y
resignifican su ser docente a partir de la interacciéon con figuras
de poder (docentes titulares), estructuras institucionales y
experiencias contradictorias. Como se menciona en la tesis: “al
observar los desafios, triunfos y reflexiones de mis compaiieros...
he comprendido la complejidad y la importancia de ser un educador
comprometido y reflexivo”.

® Conexion entre teoria y practica: Al aplicar el interaccionismo
simbolico como lente de analisis, se muestra como los datos
empiricos no solo ilustran fenémenos, sino que permiten construir
categorias analiticas que enriquecen el campo educativo y ofrecen
rutas de mejora al disefio curricular del trayecto de practicas.

® Visibilizacion de aspectos éticos y emocionales en la practica
profesional: La investigacion recupera dimensiones frecuentemente
ignoradas en las evaluaciones formales, como el acompafamiento
emocional, el reconocimiento simbolico, la escucha activa y
la mentoria ética. La practica profesional, como se sefala en el
documento, “implica desgaste emocional, fisico y mental... crear
un vinculo con los estudiantes y ensefiar a no quedarse callados”.

El presente trabajo evidencia que las practicas profesionales son
mucho mds que una asignatura curricular: constituyen el corazén del
trayecto formativo. En ellas se juega la vocacion, la identidad, el senti-
do ético de ser maestro o maestra. Por tanto, es urgente repensar los
modos en que las instituciones normalistas acompafian este proceso.

Esta investigacion ha sido también una experiencia de transforma-
cién personal y profesional. Alanalizar las voces de mis compafieros y
las propias, confirmé que la practica profesional es un escenario donde
se confrontan los ideales formativos con la complejidad de la vida
escolar real. Como se afirma en el documento: “Estoy mas preparada
para enfrentar los desafios del aula... he ganado una perspectiva inva-
luable que ha transformado mi enfoque hacia la practica profesional”.
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CAPITULO 6

Volver a casa: experiencias de movilidad
estudiantil con la Normal de Guacari, Colombia
Carmen Arenas Gomezs

Introduccion

Es bien sabido que los docentes son el pilar fundamental para el
desarrollo de cualquier sociedad. Siendo latente en todo momento
la necesidad de adaptarse a los nuevos retos del siglo XXI. Ante este
panorama, en el contexto de la educaciéon normalista, se vuelve re-
levante repensar la formacidn inicial desde una perspectiva integral
e internacional, que permita comprender la diversidad y la intercul-
turalidad. Para ello, resulta indispensable realizar vinculaciones y
movilidades con otras instituciones, que permitan comprender nuevas
visiones y realidades.

De esta manera, la presente investigaciéon tiene como objetivo
principal: analizar las experiencias de los estudiantes normalistas de
séptimo semestre de la generacion 2021-2025 de la Escuela Normal
de Los Reyes Acaquilpan, Estado de México, México; derivadas de la
movilidad académica saliente con la Normal Superior de Miguel de
Cervantes en Cauca, Colombia. Dicha movilidad tenia a su vez como
proposito fortalecer los vinculos con otras instituciones de Educacién
Superior, ademads de favorecer los procesos de formacion, investiga-
cion, produccion y difusion del conocimiento, nutriendo la formaciéon
docente de los participantes.

Al dar voz a las experiencias de los estudiantes normalistas, no
solo se visibilizan las dificultades que enfrentan durante su estan-
cia en contextos internacionales, sino que también, se hace saber las
nociones de su aportacion a la formacion y ventajas de impulsar mas
proyectos internacionales. Por ello, el presente trabajo cuenta con un
enfoque de investigacion cualitativa, haciendo uso de la investigacion
accion participativa (Fals, 1987) para el andlisis de los datos empiricos.
Siguiendo esta linea, la técnica de recogida del dato empirico, son en-
trevistas semiestructuradas, permitiéndose constatar la informaciéon
recabada por medio de la triangulacion de interlocutores, que desde la
mirada de Okuda (2005) “es un término metaférico que representa el
objetivo del investigador en la busqueda de patrones de convergencia

SEgresada de la Escuela Normal de los Reyes Acaquilpan.



para poder desarrollar o corroborar una interpretacion global del fe-
némeno objeto de la investigacion” (p.119).

La investigacion es pertinente en virtud de todas estas experiencias
vivenciadas por los estudiantes normalistas, son una parte significativa
de su proceso de formacién y afectan directamente su desempefio en
su proceso de formacién profesional como futuros docentes. Se requie-
re comprender que estas experiencias son solo el inicio de todas las
nuevas practicas, perspectivas y oportunidades que se pueden generar.

1. Hacia la comprension de la movilidad

y la experiencia

En este apartado se brinda un acercamiento a las nociones clave
que sostienen este estudio, estableciendo las bases tedricas necesarias
para alcanzar el anilisis pertinente. Se exploraron las perspectivas
académicas relacionadas con la experiencia, la movilidad y sus clasi-
ficaciones, asi como el marco tanto legal como formativo que sostiene
este enfoque internacional de vinculacién.

1.1 El concepto de movilidad: sujetos movilizados

y tipos de desplazamiento

Cuando hablamos de movilidad es imposible no pensar en la na-
turaleza de esta palabra: movimiento. Eso es precisamente en lo que
consiste la movilidad, es la accion implicita del desplazamiento fisico
de un elemento para realizar actividades de cooperacion que permitan
alcanzar un objetivo (Castro y Rangel, 2021). Es prudente, esclarecer
cudles son los tipos de movilidad que se suelen implementar en las
Instituciones de Educacion Superior.

De acuerdo con quienes son los sujetos movilizados, se clasifica en
movilidad académica y movilidad estudiantil. La primera se refiere
al “desplazamiento de investigadores, docentes y estudiantes entre
instituciones educativas nacionales y extranjeras” (Castro y Rangel,
2021) con diversos fines institucionales. Mientras que la segunda no
solo busca establecer redes y acuerdos entre instituciones, sino que
destaca por fomentar el “intercambio, interaccion e interlocucion entre
estudiantes de diversas instituciones” mediante la ejecucion de “cur-
sos, estancias y residencias profesionales”, entre otras cosas (Cabrera
y Flores, 2021, p.126).

Existen también dos tipos de movilidad de acuerdo con la ubicacion
de esta: movilidad nacional y movilidad internacional. En cuanto a la
primera, es la que se lleva a cabo cuando los sujetos de una institucion
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se desplazan con un fin particular a otra institucién ubicada en otro
estado o departamento de su misma nacién. Mientras que la movili-
dad internacional es aquella que tiene a bien propiciar acercamiento
a instituciones y entornos con ubicacién en el extranjero, donde se
enfrentan “con un medio ambiente social y culturalmente distinto”,
ofreciendo “la oportunidad de aventurarse a lo desconocido” (Bustos,
Castiello, Cortes, Maldonado, Rodriguez, 2022, p.36). Ademas, cuando
una institucidon envia a sus estudiantes, investigadores, docentes... al
extranjero, es cuando hablamos de una movilidad de tipo saliente.
Mientras que, por el contrario, cuando una institucién nacional tiene
a bien recibir a individuos del extranjero, es que se habla entonces de
una movilidad entrante (Cabrera y Flores, 2021).

Ademis de las clasificaciones cldsicas establecidas con anteriori-
dad, es indispensable abordar la existencia de otro tipo de movilidad, a
la cual llamaremos, por fines practicos, movilidad intangible. La cuil se
refiere al desplazamiento o movilizacién de elementos no materiales,
lo “intocable, impalpable, incorpéreo, inmaterial, espiritual, etéreo,
sutil” (Real Academia Espafiola, s.f.). Siendo estos, entonces, informa-
cion, conocimiento, experiencias, culturas, ideas... todo aquello que
se mueve de un lugar a otro sin ser tocado, pero que cuenta con un
significado después de su apropiacién en otra ubicacion.

1.2 Marco legal y formativo de la movilidad
académicay estudiantil
En un dmbito nacional e internacional, los acuerdos, tratados y
normativas cimientan las bases que facilitan las movilidades acadé-
micas entre las instituciones educativas, promoviendo la cooperacion,
reconocimiento mutuo, la investigacion y el alcance de metas que
favorecen a todos. Es por ello que es fundamental analizar las leyes,
reglamentos y politicas que rigen la movilidad académica, asi como
los 35 lineamientos de organismos internacionales, y los programas
de estudio que sustentan estas actividades. Entre la documentacion
legal y formativa que sustentan su ejecucién tenemos las siguientes:
Claro, aqui tienes un resumen del marco legal y formativo en el
formato solicitado:
a)Constitucion Politica de los Estados Unidos Mexicanos.
Establece el sustento para la movilidad académica y estudiantil. El
Articulo 3° garantiza el derecho a una educacioén con enfoque de
solidaridad internacional. El Articulo 31° respalda indirectamente
la participacion en programas de movilidad como parte del derecho
a una formacioén integral. Finalmente, el Articulo 73° faculta al



Congreso para establecer acuerdos y tratados internacionales
sobre cooperacion académica. (Constitucion Politica de los Estados
Unidos Mexicanos, 2025).

b)Ley General de Educaciéon (LGE). Complementa el marco
constitucional y respalda los programas de movilidad como parte
del desarrollo educativo. El Articulo 9° mandata a las autoridades
a fomentar programas para la mejora de la educacion y a otorgar
becas y apoyos econdmicos. El Articulo 15°, sobre los fines de la
educacion, establece que se deben "propiciar actitudes solidarias
en el ambito internacional". (Ley General de Educacion, 2024).

¢)Organizaciones Internacionales. Diversos organismos promueven
la movilidad académica como un elemento clave para la educacion
de calidad.

® La UNESCO la considera una oportunidad para desarrollar
habilidades y competencia global (UNESCO, 2015, p.12).

® Ta OCDE destaca su impacto positivo, ya que los estudiantes
adquieren habilidades y conocimientos que dificilmente se obtienen
sin salir del pais OCDE (2021).

® FEl Banco Mundial ha enfatizado su valor para fomentar la
actualizacién, la innovacién y la inversién en capital humano
(Grupo Banco Mundial, 2020).

d)Plan de estudios 2018 para la Licenciatura en Educacion Primaria.
Disefado por la SEP, este plan incluye la promocién de la movilidad
académica como una herramienta formativa clave. Establece
que los intercambios nacionales e internacionales permiten a
los estudiantes normalistas ampliar sus perspectivas culturales
y pedagogicas, favoreciendo asi el desarrollo de competencias
interculturales. (SEP, 2018).

1.3. Hacia una comprension integral de la experiencia

Ademis de conocer en qué consiste la movilidad académica, los
tipos de movilidad y el marco legal que las respalda, es indispensable
abordar de manera profunda la siguiente categoria de andlisis que da es-
tructuray sentido a la presente investigacion: la experiencia. Conside-
rando en primer lugar, la perspectiva de Larrosa (2006), la experiencia
se define fundamentalmente como eso que me pasa. Esta concepcion va
mas alla de la simple vivencia o el acto de presenciar algo; implica una
transformacion profunda del sujeto que atraviesa dicha experiencia. No
se trata de acumular eventos, sino de que un acontecimiento exterior, 85
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ajeno y diferente al individuo lo cuestione y lo altere. La experiencia,
por tanto, no puede generarse desde el interior del sujeto, sino que
siempre es provocada por algo que irrumpe desde fuera, marcando
una clara distincion entre el yo y aquello que le sucede.

Por otro lado, Contreras (2011), plantea que la experiencia es el
resultado de las acciones de un sujeto, abordada desde una postura
sumamente reflexiva sobre lo que le ocurre. Su perspectiva estd profun-
damente arraigada en el 4ambito educativo, pues la experiencia, segtin el
autor, funciona como el eje central que da sentido a una investigacion, y
permite abordar el estudio de la practica docente de una forma integral.
Investigar la experiencia requiere, por tanto, asumir sus paradojas 'y
contradicciones inherentes para descubrir nuevos significados.

Otra de las perspectivas es la de Gadamer (1993) entiende la ex-
periencia como un proceso dindmico de apertura y transformacion,
el cual estd intrinsecamente ligado al fenémeno de la comprension y
lainterpretacién. A diferencia de una mera acumulacién de vivencias,
una experiencia genuina es aquella que rompe con las expectativas
previas del sujeto y lo abre a una nueva comprensioén del mundo. Otra
de sus caracteristicas es que nos hace conscientes de nuestra propia
finitud; la verdadera experiencia es aquella en la que el hombre se
hace consciente de su finitud, reconociendo que hay aspectos de la
vida que escapan a nuestro control y planificacion.

Finalmente, la perspectiva historiografica de Jay (2009), nos ofrece
una visién compleja y diversificada, subrayando que la experiencia
no posee una esencia inica e inmutable, sino que es un concepto que
ha cambiado de sentido a lo largo del tiempo y depende del contexto
cultural. A menudo, se utiliza para sefialar aquello que "excede los
conceptos y hasta el lenguaje", destacando su caricter elusivo y dificil
de categorizar. Una caracteristica central en el analisis del autor es que
la experiencia es siempre mediada por mdltiples factores culturales,
lingiiisticos y sociales.

2. Experiencias oniricas, de reordenamiento interior,

de profesionalizacion y de proyeccion

En este estudio se examina el -Volver a casa- no solo como el re-
greso fisico a su lugar de origen, sino también como un retorno a uno
mismo, a través del contacto con lo diferente y la incorporaciéon de
las experiencias vividas dentro de la propia identidad. Para ello, se
establece un dialogo con las teorias de Gadamer (1993), Larrosa (2006),
Jay (2009) y Contreras (2011), con el fin de analizar las vivencias de
las estudiantes una vez finalizé la movilidad.



2.1Se siente como un sueno: experiencias oniricas

Este apartado se centra en las ocasiones en las que las estudiantes
normalistas describen su experiencia de movilidad como algo "irreal”
o semejante a un "suefo". Esta percepcion sugiere que la movilidad
puede trascender la vivencia cotidiana, generando un impacto profun-
do en la subjetividad de las participantes, al grado de que se difumina
la frontera entre lo real y lo onirico.

Yo la describiria como irreal, porque no lo podia creer, era otro
pais, salir de mi rutina diaria, ademas era la primera vez que no
estaba con mis pap4s, siento que fue lo que mas se me dificultd
(NRE1Brillitos121124).

Brillitos describe su experiencia como "irreal" debido a la conjun-
cion de varios factores: el cambio de pais, la ruptura con la rutina y
la separacion de su familia. La acumulacién de estas "novedades" la
sumerge en una vivencia que se siente ajena a su realidad cotidiana.
Desde la perspectiva de Larrosa (2006), este pasaje 1a aleja de su yo
familiar y rutinario, y contribuye a la sensacién de extrafiamiento y,
por ende, de irrealidad. Una experiencia descrita de manera similar
a esta es la de Medusa:

Huy, fue increible, incluso ahora se siente como un suefo. Estando
en el aeropuerto, en el avion e incluso llegando al aeropuerto de
Cali, no me creia lo que estaba pasando. [...]. En ese momento dije
:Qué estd pasando en mi vida? (NRE1Medusal21124).

Medusa enfatiza la cualidad onirica de la experiencia, incluso en
el momento de recordarla. La incredulidad ante los eventos (no me
creia lo que estaba pasando, ;Qué esta pasando en mi vida?) sugiere
una disociacién entre la vivencia y su marco de referencia habitual.
La intensidad de las vivencias (viajes, encuentros, aprendizajes) con-
tribuye a la sensacién de estar inmersa en un "suefio".

Hay, fue una experiencia muy inolvidable, muy enriquecedora
para mi persona y para mi formacion profesional porque jamas me
imaginé, pues primero tener esta experiencia (NRE1Barbie111124).

Sibien Barbie no utiliza explicitamente las palabras -irreal- o -sue-
fio-, la frase -jamds me imaginé tener esta experiencia- sugiere un
sentido de sorpresa y extrafiamiento ante lo vivido. Lo inesperado de
la movilidad, sumado a la intensidad de las emociones puede contribuir
a una percepcion de irrealidad.

Entras alanormal, entras a una normal como estay no piensas

que tengas las posibilidades de esta movilidad, de irte a otro

pais, pero que haya sucedido, de verdad, es que no sé cdmo
decirtelo, fue padrisimo, estuvo increible, bien bacano, bien
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chévere. No, es increible, creo que me enriquecio6 en cualquier
aspecto (NRE1Juli1l11124).

Aligual que Barbie, Juli expresa sorpresa ante la posibilidad de 1a
movilidad (no piensas que tenga las posibilidades). La acumulacion de
experiencias increibles y enriquecedoras la abruma, al punto de que le
resulta dificil expresarlo con palabras (es que no sé como decirtelo).
Esta inefabilidad de la experiencia puede contribuir a su percepciéon
como algo irreal.

La percepcion de la experiencia de movilidad como irreal o si-
milar a un suefio revela la profundidad del impacto que esta tiene en
las estudiantes normalistas. La ruptura con la rutina (Brillitos), la
incredulidad ante lo vivido (Medusa), la sorpresa ante lo inesperado
(Barbie, Juli) y la inefabilidad de la experiencia (Juli) sugieren que la
movilidad trasciende la vivencia cotidiana, situdndose en un plano
donde se difuminan las fronteras entre lo real y lo delirante, volvién-
dose asi experiencias oniricas. Esta cualidad "irreal" de la movilidad
subraya su potencial transformador, al confrontar a las estudiantes
con vivencias que desafian sus marcos de referencia y las invitan a
una profunda reconfiguracion de su percepcion del mundo.

2.2 Amplié mi vision de lo que quiero para mivida:

experiencias de reordenamiento interior.

La experiencia de realizar estudios en el extranjero no solo afec-
ta las habilidades académicas, sino que también altera la percepcion
personal, la identidad y las proyecciones futuras de los estudiantes.
En el relato de Brillitos, describe los cambios que experiment6 al re-
gresar a México.

El acento, el vocabulario, no pues la perspectiva, que tengas las
ganas de salir adelante y tener el apoyo de los padres (NRE1Bri-
1litos121124).

Este fragmento muestra cdmo la experiencia influye en el cambio
personal, en linea con la perspectiva de Larrosa (2006), quien afirma
que lo vivido provoca un reordenamiento de los elementos cotidianos
y simbolicos. La referencia al -apoyo de los padres- subraya la rele-
vancia del entorno familiar en la formacion del individuo, mientras
que la mencidn de -las ganas de salir adelante- sugiere un proceso
de redefinicion de las habilidades personales. Medusa comparte una
experiencia que pone en manifiesto el aumento de su confianza y la
apertura a nuevas realidades.



Me siento con mas confianza de hacer viajes internacionales sola,
era algo que me aterraba, pero sin pensarlo mucho terminé apren-
diendo, me siento ain mas ciudadana del mundo, siento que se me
abrieron puertas para aprender sobre nuevas formas de ver la
vida, educacion, miles de estrategias y la construccién de lazos e his-
torias importantes para mi identidad personal. (NRE1Medusa121124).

El fragmento de Medusa se conecta con la idea de transformacion
que propone Gadamer (1993), nos permite comprender como la inte-
raccion con culturas diferentes permite al individuo superar limites
establecidos con anterioridad. La renovada confianza y el sentido de
ciudadania global reflejan un proceso de empoderamiento, donde la
movilidad se convierte en una herramienta para ampliar la identidad.
Siguiendo esta linea, el testimonio de Barbie resalta 1a dualidad de 1a
experiencia: la expansion de la perspectiva tanto en lo personal como
en lo laboral.

Sobre todo, ampli6é mi vision de lo que quiero para mi vida profe-
sional y para mi vida personal. Tener esta experiencia me permitio
ver que soy capaz no solo de ganarme un viaje sino de poderme
cuidar sola, de que quiero seguir conociendo més sobre la cultu-
ra colombiana pero también enriquecerla con la de otros paises.
(NRE1Barbie111124).

En este relato, se evidencia como la movilidad actiia como un im-
pulsor para el empoderamiento individual y la revision de metas. Jay
(2005) indica que el encuentro con lo desconocido favorece el desarro-
llo de una identidad mas so6lida y adaptable, permitiendo a la persona
reconocer su propia habilidad para cambiar. Finalmente, Juli presenta
un relato que, aunque se centra en la evolucion de su vocabulario y la
percepcion externa de su cambio personal, pone de manifiesto como
las experiencias vividas contribuyen a un aumento en la autoestima
y la valoracion del esfuerzo personal.

Se amplié mi vocabulario, no pues la verdad es que yo siento que
no he cambiado pero mi familia se me dice como que me creo, es
que te digo, la verdad yo si siento que fue como una elevacion a
tu orgullo y el decir que estuviste en otro pais y que conociste
a varias personas [...] como incluso tengo como mas autoestima y
creo un poquito mas en mi pues fue una recompensa de todo lo que
he hecho, mi esfuerzo (EJuli111124).

El relato de Juli resalta la complejidad del camino hacia la trans-
formacién personal. Jay (2009) recalca que la experiencia es un pro-
ceso que contribuye a la formacion de la identidad, y en este caso, el
reconocimiento de sacrificios y esfuerzo se traduce en una mejora de
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la autoestima. Los relatos de Brillitos, Medusa, Barbie y Juli demues-
tran como la movilidad académica provoca alteraciones personales
profundas, a través de experiencias de reordenamiento interior. Esta
transformacién se expresa a través del fortalecimiento de la identidad,
la expansion del horizonte cultural, el desarrollo de la autonomia y el
aumento de la autoestima.

2.3. Fue lo que mas impacto en mi formacion: experiencias

de profesionalizacion

Este segmento examina de qué manera la experiencia de movilidad
afecta el desarrollo profesional y la reestructuraciéon de los procesos
educativos. Los testimonios demuestran que el aprendizaje trasciende
el contenido académico, abarcando aspectos practicos, reflexivos y
criticos. Comenzando con un fragmento de Brillitos, quien detalla la
influencia que tiene la experiencia de movilidad en la forma de con-
cebir y llevar a cabo proyectos, subrayando la necesidad de enlazar
el aprendizaje con la realidad circundante.

Pues ha impactado en ver como llevan los proyectos, porque
realmente alld sus proyectos se basan en su comunidad, o sea que
a ellos siles importa realmente su comunidad, sus proyectos se
basan en ayudar al medio ambiente o a lo que les hace falta en su
escuela, entonces en eso, en ayudarme a basar realmente en ver la
realidad del contexto en dénde yo vaya a estar, para plasmar bien
los proyectos y adaptarme a su contexto (NRE1Brillitos121124).

El relato de Brillitos se relaciona con la idea de Gadamer (1993), que
destaca el valor del didlogo entre distintas tradiciones y contextos, lo
que resulta en una evaluacion critica de la propia practica formativa.
De la misma manera, la experiencia vivida terminé por inducir una
reflexion sobre el papel del individuo en el proceso de creacién del
conocimiento, al comparar su realidad en México, con los procesos que
son llevados a cabo en la Normal de Guacari. Por otro lado, Medusa
presenta un testimonio que resalta el conocimiento adquirido sobre
el sistema educativo y legal de la Escuela Normal Superior Miguel de
Cervantes Saavedra.

Aprendi muchisimo sobre todo el sistema tanto educativo como
legal de las Normales en Colombia, sobre sus metodologias, proce-
sos, estrategias, formas de llevar a cabo proyectos, y enfoques. Sin
duda me sirven para comprender mucho mejor las transformaciones
en nuestro sistema educativo y cémo llevar de mejor manera mi
formacion, ser auténoma, investigadora y, claro, internacional
(NRE1Medusal21124).



Elrelato de Medusa refleja el aprendizaje holistico que se impulsa
a través de la movilidad. Sus vivencias van mads alla de la ensefianza
tedrica, creando oportunidades para adquirir conocimientos practicos
y contextualizados en su realidad. Desde el pensamiento de Jay (2005)
esta vivencia es un proceso de reflexiéon que fomenta la revisiéon y
transformacion de la propia educacién, superando limites culturales
y politicos para la mejora de sus practicas. Mientras que el relato de
Barbie se enfoca en el aprendizaje que surge al interactuar directa-
mente con los métodos pedagdgicos de otras naciones.

Elaprender de las experiencias de maestros de alld fue lo que mas
impacté en mi formacion profesional y ver lo desafiante que es
para ellos ser maestro, [...] trabajamos por querer buscar una mejor
educacién para nuestro pais y que las generaciones salgan adelante,
salgan mejor preparadas y tengan la posibilidad de tener una mejor
calidad de vida (NRE1Barbie111124).

El testimonio de Barbie enfatiza el impacto positivo del aprendizaje
a través de la observacion y el contraste. Desde 1a mirada de Larrosa
(2006), la vivencia no se limita a obtener informacion, sino que se
transforma en un viaje de reimaginacion de su practica profesional.
La comunicacién ocurrida entre ambas culturas abri6 la puerta a una
expansiéon de marcos de referencia y a una comprensiéon mas integral
de la tradicion educativa (Gadamer, 1993). Siguiendo este andlisis, Juli
comparte su vivencia enfatizando la comparacion entre su educacién
y la de los educadores en el pais al que viajo.

No pues la verdad es que yo creo que mucho, porque te digo ahora
tengo como una comparacion de lo que me gustaria hacer como
maestra, por ejemplo, conociendo los maestros de alla, la maestra C,
su control de grupo con 45 estudiantes me genera un gran impacto
y hablando con docentes de alld, me da como esa esa motivaciéon
de querer hacer lo mismo (NRE1Juli111124).

El relato de Juli subraya la dimensién comparativa del aprendizaje
basado en la experiencia, pues mediante un proceso reflectivo se es
capaz de analizar el antes y el después de que “eso” ocurriera (Larro-
sa, 2006); pues la vivencia invita a la persona a evaluar sus propios
recursos y capacidades, generando una reflexién que va mas alla de
lo tedrico.

El efecto en la educacion se refleja en como la movilidad cambia los
métodos de aprendizaje y el ejercicio profesional. Los relatos estudia-
dos indican que las participantes vivenciaron experiencias de profe-
sionalizacion, ya que se trascendi6 la mera obtencién de informacion,
incluyendo una reflexién significativa sobre la herencia educativa, la
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interaccion cultural y la necesidad de ajustarse a diversas situaciones,
transformando asi no solo su pensar, sino también su forma de ver y
llevar a cabo su practica educativa.

2.4 No soy la misma que era cuando me fui:

experiencias de proyeccion

Las historias compartidas demuestran que la movilidad no solo
amplifica las perspectivas tanto personales como profesionales, sino
que también brinda la oportunidad de revisar objetivos y aspiraciones
en un escenario global. Comenzando con el testimonio de Brillitos,
quien comparte su historia resaltando cémo la movilidad impacta en
la creacion de un perfil profesional internacional. Su relato refleja
coOmo esta experiencia le abre nuevas oportunidades en los dmbitos
académicos, educativos y personales.

Pues yo siento que nos ayuda en nuestro perfil de egreso, wow,
esa oportunidad de que vean que ya conocimos otra perspectiva
de la educacién, aparte yo creo también la perspectiva personal
se nos abrio a nosotras, de querer seguir conociendo el mundo.
(NRE1Brillitos121124).

Este fragmento ejemplifica la nocién de que la experiencia se con-
vierte en la apertura a mayores oportunidades y en la reconfiguracién
del perfil académico. Se puede comprender desde la mirada de Gada-
mer (1993), pues sostiene que el contacto con lo diferente y con nuevas
tradiciones propicia un intercambio que enriquece la comprension
del individuo, permitiendo la formaciéon de un proyecto de vida mas
abarcador. De la misma manera, Medusa narra como las relaciones y
amistades cultivadas durante su movilidad se traducen en una red de
apoyo que facilita el surgimiento de nuevos proyectos.

Al hacer tantas amistades y conexiones, estoy totalmente segura
de que cuento con diversas personas para llevar a cabo proyectos
muy importantes, siento que aprendi cosas demasiado significativas
y que dificilmente olvidaré. Aprendi mucho sobre la educacioén,
las personas, la cultura, las estrategias. Simplemente ya no soy
la misma que era cuando me fui, tengo un panorama totalmente
distinto de la vida al que tienen mis demas compafieros y quisiera
poder compartirlo con ellos, todo, mandarles mis recuerdos y mis
vivencias de alguna manera para que todos tuvieran esa experien-
cia" (NRE1Medusal21124).

Podemos definir esta vivencia como la consolidacién de un nuevo
futuro de posibilidades, donde el intercambio cultural y la creacién
de redes de apoyo se convierten en pilares del crecimiento. Gadamer



(1993) subraya que el didlogo intercultural no solo expande la percep-
cién del mundo, sino que también abre caminos para la transformacién
personal. Barbie comparte su experiencia centrada en la oportunidad
que brinda la movilidad para enriquecer el conocimiento sobre el
viaje y la habilidad para manejar de manera independiente las nuevas
experiencias.

Aparte de todo el conocimiento que me dio, viajar fue la oportuni-

dad, de que ahora ya sé lo que tengo que hacer para tener ese valor

de viajar a otro pais, a lo mejor ya por mi cuenta de como llevar

todo este proceso y oportunidades; también me ampli6 para, acadé-

micamente, buscar la manera de seguir aprendiendo de la cultura

colombiana, de la educacion colombiana y de otras, o de limitar o,

como podria decirse, no reproducir lo que no me gusta aqui, que

puedo ver que si se logra en otros paises (NRE1Barbie111124).

Esta narracion estd profundamente conectada con la nocién de pro-
yecto de vida y empoderamiento. La disposicion para nuevas vivencias
habilita a la persona a adoptar una actitud activa en la identificacion
de oportunidades y en la formacion de su futuro. Gadamer (1993)
sefiala que la interaccién entre diferentes culturas se traduce en una
mayor habilidad para cuestionar y redefinir las estructuras existen-
tes, lo que facilita una educacion integral. Juli concluye este apartado
con un testimonio que manifiesta su inquietud y deseo de explorar
nuevos limites, tanto en el ambito personal como en el profesional.
Su historia representa un claro ejemplo de como la movilidad crea
una aspiracién por ampliar horizontes y obtener experiencias que
enriquecen su desarrollo integral.

La verdad es que me gustaria conocer otros lugares, o sea, tanto
para mi crecimiento personal como mi crecimiento profesional,
porque la verdad siempre hay cosas buenas que aprenderles a otras
culturas y, pues, no solamente el salir fuera de tu pais, sino también
incluso aqui en nuestro propio pais, de que hay tantas cosas buenas
que otras personas saben hacer, tanto como maestros como per-
sonas que podemos nosotros, pues, ir retomar y adaptarlo a lo que
necesitamos, entonces pues eso (NRE1Juli111124).

En el relato de Juli resalta el componente aspiracional asociado a la
movilidad académica que vivencié. Es innegable que esta experiencia
muestra el anhelo de un crecimiento constante y la creencia de que
la movilidad es una herramienta clave para la transformacién tanto
personal como profesional. En conjunto, los testimonios examinados
en este segmento evidencian que la movilidad académica proporciona
un amplio espectro de oportunidades, brindando asi la oportunidad
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de experimentar experiencias de proyeccion, donde el individuo es
capaz de reconfigurar su panorama a futuro y reconstruir las metas
que tenia ya establecidas. Este tipo de experiencia no solo contribuye
a enriquecer el perfil profesional, sino que también crea un empode-
ramiento que impulsa la formacién de redes de apoyo y el desarrollo
de proyectos de vida.

Reflexiones finales

La presente investigaciéon representa un esfuerzo innovador para
documentar, interpretar y recontextualizar las vivencias de cuatro
futuras docentes que participaron en este proceso. Al inicio de la in-
vestigacion se planted como objetivo general: Analizar las experiencias
de los estudiantes normalistas de séptimo semestre de la generacion
2021-2025 de la Escuela Normal de Los Reyes Acaquilpan, derivadas
de la movilidad académica saliente con la Normal Superior “Miguel
de Cervantes Saavedra”, Guacari, Colombia. Mismo que se alcanzo de
manera integral al examinar en profundidad las experiencias de las es-
tudiantes normalistas, permitiendo entender como estas experiencias
se constituyen como ejes transformadores de identidad, aprendizajes y
posibilidades formativas y transformadora de 1a movilidad académica.

Siguiendo esta linea, podemos establecer que cuenta ademas con
una significativa aportaciéon al drea de conocimiento de educacion su-
perior y en particular a las movilidades internacionales desde diversas
perspectivas. Dado que proporciona una sistematizaciéon innovado-
ra de una experiencia de movilidad saliente en una Escuela Normal
mexicana, y ampliando el marco teérico y metodoldgico acerca de la
formacion docente en contextos de intercambio, lo que representa un
recurso valioso para el desarrollo de futuras politicas institucionales
y programas de internacionalizacion.
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CAPITULO 7

La violencia de género que no se nombra:
relatos desde las Escuelas Normales
Montserrat Hernandez Gonzalez”

Introduccion

La violencia de género ha dejado de ser un fendmeno que solo
habita en las estadisticas o en los espacios privados. Se ha filtrado de
manera silenciosa y persistente en las aulas; desde la educacion bésica
hasta en las Instituciones de Educacion Superior, y es en las Escuelas
Normales del pais que de la formaciéon docente la cual deberia ser
una practica de igualdad, respeto y construccion de ciudadania no lo
es del todo. Esta investigacion visibiliza las violencias de género que
enfrentan las y los estudiantes normalistas en los espacios escolares,
tanto en las Escuelas Normales como en los centros de practica. A tra-
vés del analisis de narrativas, se da voz a quienes han sido silenciadas
por estructuras institucionales, estereotipos patriarcales y discursos
que han normalizado la discriminacion.

Este capitulo retoma parte de una investigacion de corte cualita-
tivo, centrada en la documentacion de experiencias de violencia de
género en espacios de formacion docente en el Estado de México. El
analisis se construye desde una mirada feminista critica, en didlogo
con autoras como Butler, de Beauvoir y Segato, e incorpora el enfoque
de territorialidad como categoria clave para entender la reproduccion
del poder en el espacio educativo. El objetivo es generar conocimiento
situado, desde las voces de quienes transitan por estos espacios, y
con ello aportar herramientas para transformar la practica docente
desde la perspectiva de género, misma que se realizan con ayuda de
narrativas pedagdgicas las cuales son historias que suceden dentro de
espacios escolares y buscan dar a conocer esta realidad que se vive.

1. Laviolencia de género como fendmeno estructural

en laformacion docente

Género y violencia son dos conceptos profundamente implicados
en las dindmicas educativas, es Butler (1990) conceptualiza el género
como una construccidon performativa un conjunto de actos repetidos

7Egresada de la Escuela Normal de los Reyes Acaquilpan.
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que constituyen identidades normativas y anteriormente de Beauvoir
(1949) ya habia advertido que “no se nace mujer, se llega a serlo”, re-
marcando cémo la cultura, la educacién y las normas sociales constru-
yen los roles de género. En el contexto educativo, estas normas se tra-
ducen en expectativas diferenciadas, codigos de vestimenta sexistas,
distribucion desigual de responsabilidades y violencias naturalizadas.

Estas violencias no siempre son explicitas, siguiendo a Segato
(2016), muchas se articulan como expresiones simbolicas o estruc-
turales del patriarcado, como mecanismos de control que operan en la
cotidianidad del aula, en los silencios institucionales y en las relacio-
nes jerarquicas. El espacio educativo se convierte asi en un territorio
atravesado por relaciones de poder.

Y es que la territorialidad, en este sentido, se entiende como la
forma en que las relaciones sociales se apropian del espacio, asignando
significados y normas a quienes lo habitan (Rajchenberg y Héau, 2007).
En el aula, esta territorialidad se expresa en practicas que delimitan “lo
que se puede decir” y “lo que se debe callar”. Las narrativas recogidas
en esta investigacién muestran cémo las y los estudiantes normalistas
experimentan multiples formas de violencia que se vuelven invisibles
por su frecuencia o por la falta de reaccion institucional.

2.Violencias naturalizadas en las Escuelas Normales:

entre el silencio y lareproduccion

La formacién docente, lejos de ser un espacio neutro, reproduce
estereotipos de género que se reflejan tanto en las normas formales
como en las practicas informales, Por ejemplo, las diferencias en el
codigo de vestimenta para eventos oficiales, donde las mujeres deben
usar tacones y falda, mientras que los hombres pantalén y corbata,
marcan un inicio simbdlico de esta distincién. Ademas, durante las
practicas profesionales se asignan con mayor frecuencia grados de
primaria baja a mujeres y grados altos a varones, reforzando la idea
de que el cuidado es una tarea femenina.

Estas practicas reflejan lo que de Beauvoir describia como la subor-
dinacién simbdlica de las mujeres, quienes son definidas en relaciéon
con el “otro” masculino. En este contexto, las experiencias de violen-
cia de género no solo son frecuentes, sino también sistematicamente
minimizadas, justificadas o silenciadas.

3. Analisis de las narrativas: territorios de poder
El andlisis de las diez narrativas recogidas mediante entrevistas
semiestructuradas muestra la presencia de diversas formas de como



la violencia se manifiesta tanto en los espacios de la Escuela Normal
como en las escuelas de practicas, y afecta de forma particular a las
mujeres, aunque también se documentaron casos de violencia hacia
varones que no cumplen con los estereotipos de masculinidad que
se dictan.

Este capitulo se centra en el analisis de la violencia de género que
viven los docentes en formacion, especificamente dentro del aula de
educacion bésica, durante su practica profesional. Se problematiza
como, a pesar de que las y los practicantes asumen roles de autoridad
pedagdgica, se enfrentan a multiples formas de deslegitimacion, acoso,
discriminacién y violencia simbélica ejercida principalmente por el
propio alumnado. Estos actos ocurren en un espacio donde las relacio-
nes de poder, la cultura familiar y la falta de protocolos institucionales
estructuran un territorio de vulnerabilidad.

El capitulo retoma tres narrativas que visibilizan distintos escena-
rios en los que la territorialidad 4ulica, es decir, 1a configuracion del
aula como un espacio de poder, interacciéon y reproduccion simbdlica
estd atravesada por practicas violentas que afectan especialmente a
las mujeres docentes en formacion.

Narrativa 1: “No sabe dar clases por ser mujer”

Una practicante relata como fue asignada a un grupo en el que
un alumno mostraba un fuerte rechazo hacia las figuras femeninas,
influenciado por el machismo aprendido en casa. El alumno expres6
abiertamente que las mujeres “no saben ensefar”, lo que desmotivo a
la practicante y la coloc6 en una posicién de constante tension. Esta
situacion expone la reproduccion de estereotipos de género en la in-
fancia, trasladados a la escuela como extensiéon del 4mbito familiar.

Aqui un fragmento de lo vivido por la interlocutora:

“Desde que llegué noté que el nifio me hacia gestos de disgusto, no
obedecia indicaciones o instrucciones que se le daban y después
empez0 a ser mis grosero. Yo desarrollé un proyecto sobre vio-
lencia; de estereotipos de género, traté el tema con los alumnos y
llevé actividades para poder abordarlo. Fue cuando el alumno dijo
que le parecia una tonteria esos temas y que no creia que yo fuera
capaz de enseflarle algo porque era mujer. Me acerqué al alumno y
le pregunté por qué tenia esa opinion sobre las mujeres. Me contesto
que su abuelo y su papd lo decian en la casa y que éllos apoyaba...”
INTER70OCT2124.

Este testimonio ilustra una territorialidad género-familiar, donde
los discursos violentos que se gestan en el hogar ingresan al aula, sin 99
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que exista una mediacion institucional que los cuestione o combata. Se
configura asi un espacio donde el docente en formacién debe resistir
no solo la exigencia pedagogica, sino también una carga simbélica de
desvalorizaciéon que no le corresponde enfrentar sola. Dentro de la
docencia, es la violencia que se encuentra entrando cada vez mas pro-
fundo en las aulas, siendo el acoso verbal el més persistente afectando
de manera emocional y profesional al docente (Gomez, 2014) ya que
genera dificultades en el desempefio tanto del maestro o maestra, en
el lenguaje del alumno con ocupando descalificaciones y burlas lo cual
refuerza un clima de discriminacién hacia el género femenino, pero
es aun que no se ha llegado a concretar estrategias institucionales o
son carentes para afrontarlo. La Secretaria de Educacién Puablica y la
UNICEF (2009) mencionan que son las educadoras aquellas que se
ven mayormente agredidas en la comunidad escolar.

Narrativa 2: “Maestra, me gusta”

“Al final de clases realiz6 actividades e hicimos una que era “si te
gusta tu escuela da dos palmas..., abraza a alguien..., saluda a tu
compaiiero...” y mis actividades, entonces cometi el error de decir
“si te gusta tu maestra da dos palmas”, los nifios aplaudieron, pero
como diciendo que les agrado, después de terminar esta actividad,
este alumno se me acerca y me decia “maestra me gusta”. Era in-
cémodo para mi como docente practicante...” INTERSNOV1124.

En esta experiencia, una alumna practicante recibe comentarios de
une estudiante, expresiones como “me gusta” y aunque estos comen-
tarios se presentan como bromas o halagos, son en realidad formas de
acoso simbolico que desdibujan los limites entre el rol de autoridad
docente y la percepcion infantilizada de género.

Aqui se configura una territorialidad cero afectiva, en la que el
vinculo pedagogico no se reconoce desde el respeto profesional, sino
desde una légica de cosificacién. Esta territorialidad obliga a las do-
centes a establecer defensas afectivas y corporales que les impiden
ejercer libremente su rol. El miedo a represalias o a ser malinterpre-
tadas limita la intervencidn, y revela una formaciéon incompleta en
cuanto al manejo institucional del acoso generado desde el alumnado.
Lemos et. al (2019), dan a conocer que las emociones llegan a afectar
al trabajo de las personas, junto a la convivencia que se vive ya que
se le exige al empleado demostrar solo algunas emociones que vayan
mas acorde a su organizacion.



Narrativa 3: “Es su forma de llevarse”

Una tercera narrativa expone cdmo una practicante es objeto de
bromas pesadas por parte de alumnos, que son minimizadas por otros
docentes y autoridades escolares con frases como “asi se llevan”. Esta
respuesta institucional normaliza la violencia como parte de la convi-
vencia, enviando un mensaje de tolerancia ante practicas que clara-
mente vulneran la integridad del docente en formacion.

He aqui una parte de la narrativa de la persona:

“El hace la finta de darme una nalgada, la verdad yo no vi nada,
pero como que sientes. Todos los nifios me dijeron “oiga maestra, él
intent6 pegarle y es que no solo fue una vez” ...le comenté a la maes-
tra, pero solo dijo “es su forma de llevarse del nifio...se lo comenté
ala maestra de practicas; le dije todo, y ella dijo algo como de “te
vas a enfrentar a muchas situaciones asi, fue la primera, al final no
te acostumbres, pero vas a aprender a llevarla” ... ya si pasaba algo
mas lo tendria que comentar con ella” INTER6NOV1124

Esta experiencia representa una territorialidad desesperanzada,
donde el entorno escolar no ofrece alternativas reales de accioén ni
mecanismos efectivos para detener el acoso. Son Galdames y Pezoa
(2016), que mencionan como en la docencia se encuentra un sentimien-
to de desesperanza cuando se reconoce que la violencia ha dejado de
ser un fendmeno aislado para convertirse en parte habitual del contex-
to educativo. Moon y McCluskey (2018), profundizan en esta proble-
matica al identificar cinco tipos de acciones violentas dirigidas hacia
los docentes: dafio a la propiedad, violencia fisica, violencia verbal,
acoso sexual y agresion sin contacto. Sefialando que las dos tltimas son
las mas comunes y frecuentemente reportadas por la planta docente.
Es asi como la docente se ve obligada a tolerar las agresiones como
parte “natural” del trabajo en aula, lo cual profundiza el malestar y la
inseguridad durante su practica. El espacio educativo se transforma
en un terreno hostil, donde la violencia es un componente tolerado
de la cultura escolar.

El capitulo concluye que estas formas de violencia no son hechos
aislados, sino fenémenos normalizados dentro del contexto educativo.
Se reconoce que las docentes en formaciéon enfrentan condiciones
adversas que combinan discriminacion de género, falta de protocolos
de actuacion y una cultura institucional que perpetta la impunidad.
Las territorialidades descritas evidencian un sistema que atin no ga-
rantiza una formacion libre de violencia ni condiciones igualitarias
para ejercer la docencia desde el aula.
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Es imprescindible, por tanto, reconfigurar el espacio escolar como
un territorio seguro, donde se institucionalicen acciones concretas de
prevencion, atencién y reparacion frente a las violencias de género,
empezando desde el nivel formativo. Esta transformacién requiere
no solo cambios en las normativas, sino también en las practicas co-
tidianas que sustentan la educacion.

Enla figura 1 se representa la modalidad de violencia, entendida
como los espacios o ambitos donde ésta se manifiesta. En el presente
capitulo, se aborda la violencia desde el &mbito comunitario que de
acuerdo con la Ley General de Acceso de las Mujeres a una Vida Libre
de Violencia (2007), este tipo de violencia se refiere a acciones, ya sean
individuales o colectivas, que vulneran los derechos de las personas,
y que pueden derivar en actos de marginacion, discriminacion, ex-
clusiéon o humillacion en espacios publicos. En la primera narrativa,
se observa como una docente en formacidén se enfrenta a creencias
profundamente arraigadas en la familia de un alumno, las cuales se
trasladan al contexto escolar y se expresan a través de comentarios
discriminatorios hacia ella y sus compafieras. La permisividad ante
estos discursos y la ausencia de mecanismos de contencidn institu-
cional evidencian como la violencia comunitaria puede instalarse
en la vida escolar, alimentada por practicas culturales normalizadas.
Esto confirma que estas formas de violencia no se limitan al 4mbito
privado, sino que se extienden a los espacios publicos, como lo son
las aulas y las escuelas.

En cuanto a la segunda narrativa, se pone en evidencia coémo los
estereotipos sociales y culturales también se cuelan en el entorno edu-
cativo, generando situaciones que vulneran derechos y comprometen
el ejercicio docente. La practicante enfrenta una situacién ambigua,
donde expresiones afectivas provenientes de los alumnos, aparen-
temente inocentes, se tornan inapropiadas en el marco profesional.
Ante la falta de limites claros entre el afecto infantil y el rol del adulto
docente, la estudiante en formacion se ve obligada a autorregular su
comportamiento y a establecer barreras defensivas para evitar inter-
pretaciones erréneas o sefialamientos; esto produce una presion social
constante, especialmente porque el aula es un espacio ptblico donde
se espera actuar con profesionalismo. Lo anterior da cuenta de cbmo
el contexto comunitario genera condiciones de inseguridad y expo-
sicion para las mujeres que estan en proceso de formaciéon docente, y
como dichas condiciones constituyen formas de violencia comunitaria.

La tercera narrativa visibiliza agresiones fisicas disfrazadas de
bromas, que se vuelven tolerables o incluso justificables dentro del



discurso escolar. Las respuestas institucionales, caracterizadas por
la inaccién o la minimizacidn de los hechos, reflejan una cultura que
trivializa el acoso y deja a las docentes en formacion sin respaldo.
Ni la docente titular ni la responsable de practicas de la instituciéon
formadora intervienen, lo que normaliza estas manifestaciones de
violencia como parte inherente al ejercicio docente; se transmite la
idea de que “hay que acostumbrarse” a convivir con estas situaciones y
esto da lugar a una cultura de tolerancia que naturaliza el acoso como
sifuera una etapa inevitable del proceso de ensefianza. En contraste,
lo que deberia asegurarse es que todos los espacios escolares, sin ex-
cepcion, sean entornos seguros y libres de violencia, especialmente
para quienes estin en formacion. Erradicar las practicas culturales que
minimizan o invisibilizan estas situaciones es un paso fundamental
para garantizar una experiencia formativa digna y sin violencia.
Figura 1

( Violencia en la Comunidad)

Narrativa 1: Narrativa 2: Narrativa 3:

No sabe dar clases Maestra me gusta Es su forma
por ser mujer de llevarse

Fuente: Elaboracion propia basado en LGAMVLYV (2007)

En la figura se representa graficamente la interaccién entre distin-
tos espacios que configuran el escenario escolar donde se desarrollan
las narrativas analizadas. La seccidn en tono gris ilustra los diferentes
territorios que rodean y dan forma a la practica docente, siendo en este
caso las escuelas de educacién bésica, en contraste, el color naranja
destaca las territorialidades vinculadas directamente con la dindmica
interna del aula: el lugar donde se entrecruzan los procesos de en-
sefianza-aprendizaje con aquellas situaciones que, aunque parezcan
ajenas a la tarea educativa, emergen constantemente y se relacionan
con formas de violencia que afectan directamente a quienes ensefian.

Estas territorialidades en naranja representan espacios simbélicos
donde lo pedagégico convive con lo emocional, lo estructural y lo cul-
tural. En ese cruce, los principales actores que ejercen estas acciones,
muchas veces violentas o desafiantes, son los propios estudiantes, 103
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con quienes el docente establece una relacién constante, cercanay
compleja. La eleccion de este color simboliza la necesidad de mantener
una atencion lo més pronta y permanentemente posible ante lo que
ocurre en el aula, precisamente porque se trata de personas con las
que se convive todos los dias, y cuyo comportamiento no es neutro
ni ajeno a su historia personal.

La manera en que los estudiantes piensan, actan y se vinculan
con sus docentes estd fuertemente influida por su contexto familiar,
social y cultural, las ideas, actitudes y conductas que observan cotidia-
namente fuera de la escuela se trasladan al espacio escolar, y muchas
veces se expresan sin filtros dentro del aula. Por eso, es fundamental
visibilizar y reconocer las situaciones de violencia que viven las y los
docentes en formacién, ya que el primer paso para prevenir y atender
estas problematicas es identificarlas oportunamente. Solo asi es po-
sible generar condiciones que protejan la integridad y el bienestar de
quienes, cada dia, se colocan frente a un grupo para ensenar, formando
parte de un territorio donde la violencia no deberia tener lugar.

Figura 2

Una territorialidad Una territorialidad
cero afectiva género - familiar

Una territorialidad deseperanzada

Fuente: Elaboracion propia.

4. Hacia una pedagogia de la denuncia

y la transformacion

Las narrativas analizadas evidencian como la violencia de género se
manifiesta dentro del aula en el contexto de las practicas profesionales
de las docentes en formacion, estas experiencias, lejos de ser aisladas
o anecddticas, muestran patrones estructurales normalizados en el
ambiente escolar, en particular en la relacion con el estudiantado de



educacion basica. El aula, como territorio simbélico, se revela como
un espacio atravesado por relaciones de poder, estereotipos de género,
omisiones institucionales y violencias disfrazadas de convivencia
cotidiana.

Esta conclusiéon cobra mayor sentido cuando se recuperan los obje-
tivos de la investigacion planteados; el objetivo general, que consistio
en documentar los tipos violencias de género que hacen territorialidad
en los espacios de formacion y de trabajos de las y los estudiantes nor-
malistas, lo cual se ve reflejado en el analisis de las practicas escolares
durante el servicio docente, donde las estudiantes enfrentan actos de
deslegitimacion, acoso simbélico, sexualizaciéon y exclusion.

A su vez, los objetivos especificos dados se cumplen en distin-
tos niveles:

— Por un lado, se logré identificar las formas de violencia de gé-
nero que enfrentan las docentes en formacion, a partir de relatos que
ilustran no solo agresiones abiertas, sino también microviolencias
normalizadas.

— También se cumplié con el objetivo de analizar las narrativas
desde una perspectiva territorial, entendiendo cémo el aula, como
espacio de formacion y socializacidn, se convierte en un terreno donde
convergen tensiones entre lo profesional, lo afectivo y lo cultural.

— Finalmente, se pudo reflexionar sobre las practicas institucio-
nales que silencian, toleran o reproducen estas violencias, revelando
la necesidad de que las Escuelas Normales transformen sus entornos
formativos en territorios seguros, éticos y justos.

Las tres territorialidades identificadas, género-familiar, cero afec-
tiva y desesperanzada son categorias que permiten explicar como las
estudiantes son violentadas no solo por acciones concretas, sino por la
estructura misma del sistema educativo, que reproduce desigualdades
histéricas y culturales. Estas territorialidades dialogan directamente
con los marcos teéricos y legales abordados como la Ley General de
Acceso de las Mujeres a una Vida Libre de Violencia.

En suma, esta investigacion cumple su proposito al visibilizar un
fenémeno muchas veces ignorado dentro de la formacion docente:
la violencia de género que se ejerce dentro del aula y que marca pro-
fundamente la identidad profesional de las mujeres normalistas. Las
narrativas recuperadas son, al mismo tiempo, denuncia y testimonio,
pero también un llamado a 1a accién colectiva. Reconocerlas no solo
como vivencias personales sino como configuraciones estructurales
nos permite imaginar una escuela distinta, donde ensefiar no implique
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resistir violencias, y donde las aulas se reconozcan como territorios
de dignidad, respeto y transformacion social.

Es asi que la violencia de género en las Escuelas Normales no es un
fend6meno marginal ni excepcional, sino una manifestacién cotidiana
de estructuras mas amplias de dominacion. Su caracter silencioso,
simbdlico y muchas veces institucionalizado la hace dificil de erra-
dicar si no se visibiliza.

Es necesario disefiar protocolos efectivos, fomentar la formacion
en perspectiva de género, abrir espacios de didlogo y reconocer la le-
gitimidad de las experiencias de quienes han sido silenciadas. Solo asi
sera posible avanzar hacia una educacion libre de violencias, donde la
docencia se construya desde la igualdad, la empatia y la justicia social.
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CAPITULO 8

La construccion de masculinidades en la escuela
normal: Una mirada desde sus protagonistas
Hernandez Guzman Zoe Emiliano®

Introduccidn

La masculinidad hegemonica es un término que se construye social,
politica y culturalmente a través de diferentes formas, especialmente en
contextos donde esta se vincula con el ejercicio del poder, la autoridad
y la reproduccion de desigualdades. Tal es el caso del 4mbito educativo,
donde los varones de la Escuela Normal de los Reyes Acaquilpan que
estudian la Licenciatura en Educaciéon Primaria, narran problematicas
orientadas a su sexo/género ocurridas en su institucion y escuela pri-
maria donde realizan sus practicas profesionales, algunas son; la presion
por ser mas estrictos y disciplinarios, la dificultad para expresar sus
sentimientos y emociones, problemas para establecer una conexion con
los alumnos, la limitacion a actividades artisticas y en algunos casos no
tienen las mismas oportunidades de liderazgo. Provocando que se formen
tensiones, prejuicios y roles de género que recaen sobre ellos. Ranea
(2021) sostiene que ser “masculino” no es una condicion garantizada
por el hecho biologico de ser hombre, sino una posicién que debe ser
demostrada constantemente a través de acciones, comportamientos y
actitudes. Esta performatividad de la masculinidad se intensifica en es-
pacios tradicionalmente feminizados, como la educacion basica, donde
los hombres deben negociar su identidad profesional con los estereotipos
de género dominantes.

Por su parte, la Organizacion No Gubernamental (ONG, 2016) en su
articulo Género y Masculinidades, explica como la socializacién basada en
la masculinidad hegemonica comienza desde las primeras interacciones
de la vida y se refuerza continuamente en contextos como la familia, la
escuela y las relaciones comunitarias. Esto implica que los varones nor-
malistas no solo reproducen estos mandatos en su vida cotidiana, sino
que ademads enfrentan exigencias contradictorias entre lo que se espera
de un “buen maestro” y lo que la sociedad dicta sobre “ser hombre”. En
el contexto mexicano, Nafiez (2016) enfatiza que los estudios de género
sobre los hombres y las masculinidades recuperan las criticas feministas

8Estudiante de la Escuela Normal de los Reyes Acaquilpan.



al esencialismo bioldgico, reconociendo que las identidades y practicas
masculinas son construcciones historicas y sociales, no hechos naturales.
Asi mismo, el objetivo de este capitulo es analizar como se construyen
las normas de género que perpetuan la igualdad de género en los nor-
malistas por su masculinidad hegemodnica desde un enfoque cualitativo
a través de entrevistas semiestructuradas y un proceso de triangulacion
de experiencias. Los autores que sustentan la categoria teérica principal
son; Nufiez (2016), quien nos da a entender que el hombre es un sujeto
genérico y que sus practicas son construcciones sociales. Por otro lado,
el autor del libro “Masculinidades” Connell (2003), detalla la necesidad
de conocer la raiz de la masculinidad desde la ciencia y la tecnologia ya
que estan culturalmente masculinizadas, por tltimo, la investigacion se
sustenta con Horney (1932) que menciona que la masculinidad es una
reaccion exagerada contra la feminidad y subordinacion de las mujeres.
La investigacion es fundamental porque se cuestionan las normas
de género tradicionales que afectan el desarrollo profesional de los nor-
malistas hombres, al visibilizar cémo se manifiestan las masculinidades
en el 4mbito educativo. Ademas, tiene un impacto directo en la mejora
de la calidad educativa, ya que las masculinidades hegeménicas pueden
generar practicas autoritarias, poco empaticas o discriminatorias.

Comprension de la masculinidad

¢Qué es la masculinidad?

Este apartado tiene la intencién de comprender el termino de mas-
culinidad que no solo tiene un significado, sino que ha evolucionado
através del tiempo y las diferentes culturas que lo han definido. El
hombre tiene ciertas caracteristicas, roles, responsabilidades y com-
portamientos asignados como parte de una cultura y concretamos al
hombre como proveedor del hogar, valiente, menos expresivo emo-
cionalmente, dominante e independiente. Lo que implica reflexionar
el termino de masculinidad, ademés de identificar las condiciones
de vulnerabilidad y presion social que pueden generar en el hombre,
desde problemas con su identidad hasta las expectativas con las que
lucha socialmente.

Sibien el termino de masculinidad como lo describe el autor Nufiez
(2016) parte de la consideracion de que los varones son sujetos genéri-
cos, esto es, que sus identidades, practicas y relaciones como hombres
son construcciones sociales y no hechos de la naturaleza, como los
discursos dominantes han planteado por siglos. El termino de mas-
culinidad ha sido una construccién vendida a lo largo del tiempo, el
hombre es quien tiene que ser el proveedor de la casa, aquel que tiene
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que ser racional, quien no le tenga miedo a nada y el que tiene que ser
dominante, el “el sexo fuerte”.

Histéricamente el hombre ha tenido mayor protagonismo en la his-
toria en el aspecto social, politico y econémico, sin embargo, siempre
ha sido una construccién social que actualmente sigue perpetuando
la identidad del hombre y modificando obligatoriamente su compor-
tamiento, se ha tenido al hombre en un concepto de lider y como lo
menciona Nuifiez (2016) Cuando los fildsofos clasicos y otros inves-
tigadores solian referirse al “hombre”, hablaban de los varones como
representantes de la humanidad.

El autor Ntfiez (2016) menciona también que “el término “hom-
bre”, lo mismo que “masculinidad”, refieren, pues, a una ficcioén cul-
tural, a una convencidén de sentido que ha producido y produce una
serie de efectos sobre los cuerpos, las subjetividades, las practicas, las
cosas y las relaciones; esto es, que participa en una realidad concreta:
la realidad de una sociedad en la que dichas concepciones de género
son dominantes y construyen relaciones de distincion naturalizadas”.
Todas estas construcciones culturales producen un gran efecto en las
précticas sociales y personales del hombre, influyendo en sus deci-
siones, ideales y comportamiento ante las personas que lo rodean.

La importancia de comprender 1a masculinidad como un fendmeno
social histéricamente radica en conocer cémo funciona nuestra comuni-
dad y las ideas que son incentivadas a las nuevas generaciones y que van
fomentando poco a poco estereotipos y roles de género que no deben de
ser por naturaleza sino por la personalidad del sujeto independiente de
su sexo. Mis alla de este analisis de nueva cuenta el autor Nufiez (2016)
se interesa en conocer los procesos de significaciéon que instituyen lo
masculino, la masculinidad y la hombria en los diversos dmbitos de la
vida de los sujetos y de la sociedad, con la consecuencia de configurar
identidades, subjetividades, practicas, relaciones sociales diversas, inclu-
yendo relaciones de poder y resistencia entre las personas y en el cuerpo
social todo. Haciendo énfasis en el interés del autor por qué debemos
asignarle una forma de actuar y pensar al hombre sin antes interpretar
su identidad y orientacién de género.

Por otro lado, Connell (2003), antes de construir conocimientos sobre
la masculinidad, busca preguntarse sobre las pricticas que permiten que
este tipo de conocimientos emerjan. Detalla la necesidad de conocer e
investigar la raiz de este fenémeno a partir de las practicas que influ-
yen en la construccion social del concepto, tomando como referencia la
ciencia y tecnologia que estan culturalmente masculinizadas, puesto que,
gran parte de los que se dedican a esto son hombres, y segiin Connell



(2003), las metaforas que guian la investigacion cientifica, lo impersonal
de su discurso, las estructuras de poder y comunicacion de la ciencia,
la reproduccién de su cultura interna, todas ellas, surgen de la posicién
social de hombres dominantes en un mundo estructurado tomando como
base el género. Todas estas ideologias reflejan la posicion propia de la
masculinidad, y observadas en el conocimiento.

Por otro lado, Freud el cual nunca escribi6 sobre la masculinidad, sin
embargo, el tema apareci6 continuamente en sus escritos, menciona que
comprendi6 que la sexualidad adulta y el género cambiaban (no estaban
fijos por naturaleza) y que se construyen gracias a un proceso largo y
lleno de conflictos. Es importante recalcar que el hombre se construye
desde su experiencia y todo este proceso es influenciado por la sociedad
al mismo tiempo, Se proponen dos etapas de la masculinidad por Freud
“Es una construccion compleja y en cierta forma precaria y la segunda
incluyo el desarrollo de una aproximacion arquitecténica al género que
aparecio con detalle en su historia”.

Para la construccién de la masculinidad en los hombres debe de
haber un proceso lento influenciado de la comunidad, se comienza a
edificar una cultura e ideologia social del hombre donde se definen
tanto los roles y estereotipos que debe de seguir para la adaptacion y
aceptacion de la gente, al no cumplirse estas normas sociales podria
sufrir algtn tipo de exclusion en los diferentes espacios a los que este
intente relacionarse.

Por Gltimo, el autor Horney (1932). Menciona que” la masculi-
nidad adulta se construye a través de reacciones exageradas contra
la feminidad y la relacién entre la formacién de la masculinidad y la
subordinacion de las mujeres”. Destaca la conexion entre este proceso
de construccion de la masculinidad y 1a opresion de las mujeres. Se
argumenta que la masculinidad, tal como se define socialmente, se
refuerza y se mantiene a través de la subordinacién de las mujeres.
En otras palabras, la idea de "hombre" (y por lo tanto de masculini-
dad) se define en parte en contraposicion a la idea de "mujer", y esta
contraposicion implica una jerarquia de poder donde 1a masculinidad
se sitlla en una posicion dominante.

Masculinidad hegemodnica

La masculinidad hegemonica Connell (1995) se constituye en aquel
modelo que se impone y reproduce, y por tanto naturaliza, como prac-
tica e identidad de género obligatoria para todos los hombres. El autor
resalta la importancia de la sociedad en esta construccién social de la
masculinidad, puesto que, el hombre debe ser quien la sociedad quiere,
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ya que se exige y se repite culturalmente. En la actualidad los hombres
deben repetir estas normas que son lo correcto por la ciudadania y lo
mads aceptable, de no ser asi el hombre es considerado vulnerable y
categorizado como homosexual.

Por otro lado, Irigaray (2007), comprende a la masculinidad hege-
monica, antes que como un atributo de género especifico y particular
de quienes son rotulados como “hombres”, mas bien como la forma
en que es naturalizada la accién performativa del género para ejercer
dominacién. De este modo, se legitima y sostiene todo un orden sim-
bdlico binario, dicotdmico, complementarista y jerarquico.

El autor interpreta a la masculinidad hegemoénica como el término
utilizado para aumentar en la sociedad dominacion 6sea el poder ejer-
cido alos grupos vulnerables y a las mujeres, ademas de que también se
retoma la palabra jerdrquico donde se puede interpretar que el hombre
tiene mas autoridad, influencia o valor sobre otros.

Desde otro enfoque Téllez (2017), analiza como el machismo y la
masculinidad hegemonica perjudica a los hombres y genera males-
tares en multiples esferas: 1) a los hombres se les sigue socializando
en la logica de “no expresar sus emociones” para mostrar fortaleza
dificultando el compartir sentimientos como miedos, amores o du-
das y establecer asi barreras a la creacion de vinculos sociales; 2) los
hombres se ven obligados a demostrar de forma permanente su hom-
bria delante de sus iguales y de las mujeres generando una continua
presién psicoldgica, social y cultural de exaltar su virilidad a través
de elementos como comportamientos sexistas o de asuncion de ries-
gos; 3) la identidad masculina se tiende a vincular a una sexualidad
siempre activa generando sufrimientos y complejos a hombres que no
se ajustan al ideal de 1a sexualidad falocéntrica, coitocéntrica, hete-
rocéntrica y patriarcal; 4) el mito del “varén proveedor” que sustenta
econdmicamente a su familia también supone cargas psicosociales en
hombres que no se encuentran en situaciéon de empleo o que no son
los principales sustentadores en un nicleo familiar.

Estas ideas y normas se presentan como “naturales” (donde el
hombre debe ser fuerte, racional, proveedor, heterosexual...), pero
en realidad son construcciones sociales que se repiten tanto que ter-
minan pareciendo normales o inevitables.

Por tltimo, 1a masculinidad tradicional, llamada més exactamente
masculinidad hegemoénica (MH), no es solo una manifestacion pre-
dominante, sino que como tal queda definida como modelo social
hegemonico que impone un modo particular de configuraciéon de la
subjetividad, la corporalidad, la posicion existencial del comtn de los



hombres y de los hombres comunes, e inhibe y anula la jerarquiza-
cion social de las otras masculinidades, mas atin en estos tiempos de
globalizacion homogeneizante donde esta MH también lo es. (Bonino
como se citd en Dossiers Feministes (Ed.). 2002).

Por ello, es que el modelo dominante silencia otras formas de ser
hombre y se ha fortalecido con la globalizacion, contribuyendo a una
uniformidad peligrosa que genera malestar, desigualdad y exclusion,
para comprender el objeto de estudio de la investigacion fue necesario
sustentar estas categorias a través de los autores anteriores.

Experiencias de la masculinidad hegemonica en la Escuela Normal de
los Reyes Acaquilpan
En el siguiente apartado se documentan las experiencias de los
estudiantes normalistas que vinculan su formacioén docente y practi-
ca profesional con la construccién de masculinidades hegemonicas,
ademis de utilizar el dato empirico para enriquecer este apartado.
Por lo que, se anexan las narrativas sintetizadas de los informantes.
Experiencia de la masculinidad hegemdnica de (Entrevista-
do REYES):
Desde el inicio de su formacién, REYES not6 la escasa presencia
masculina en la licenciatura, lo que lo llevé a reflexionar sobre
como la docencia en primaria sigue siendo vista como una labor
femenina. Esta percepcién se traduce en roles asignados: se espera
que ¢l lidere, organice o exponga, pero rara vez participa en acti-
vidades creativas o afectivas.
Las expectativas de género también marcan su relacién con com-
pafieros, donde es visto como el encargado de resolver conflictos,
lo que le resulta una carga. En el 4mbito académico, ha enfrentado
comentarios sobre su caligrafia o sorpresa ante trabajos visualmen-
te cuidados, como si eso no fuera propio de un hombre.
Durante sus prdcticas, le costé conectar afectivamente con sus
alumnos por miedo a ser malinterpretado. Incluso fue excluido de
actividades artisticas por prejuicios sobre su sensibilidad. Aunque
reconoce que su género le ha facilitado autoridad, también ha limi-
tado su expresion emocional. Ha tenido que adaptarse, cambiar su
comportamiento y apariencia, pero hoy busca ejercer una docencia
mas libre, humana y alejada de estereotipos.
Experiencia de la masculinidad hegemoénica de (Entrevistado
MARTINEZ):
MARTINEZ eligi6 Educacion Primaria sabiendo que ingresaba a
un espacio feminizado. Para él, era una forma de desafiar los roles
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miradas, prejuicios y expectativas que lo encasillaban en tareas de
liderazgo o control, mientras se le excluia de dinamicas afectivas
o creativas.

Dentro del aula, se le exigia asumir el rol de “el fuerte” o el que
pone orden, algo que no siempre deseaba. También ha sentido que
su esfuerzo en aspectos estéticos se reconoce de forma condes-
cendiente, como si fuera algo raro en un hombre. En las pricticas,
evitaba expresar afecto por temor a ser malinterpretado, y fue re-
legado a tareas disciplinarias mientras las mujeres se encargaban
del cuidado.
MARTINEZ reconoce que ser hombre le ha facilitado respeto in-
mediato frente al grupo, pero esa ventaja esconde una exigencia
constante de fortaleza y autocontrol emocional. A lo largo de su
formacion, ha tenido que modificar su apariencia y comportamiento
para encajar, aunque hoy busca una identidad docente méas autén-
tica, que le permita ensefnar desde la empatia y romper con los
mandatos de género.
Experiencia de la masculinidad hegemoénica de (Entrevis-
tado AVILA):
AVILA siempre quiso ser maestro, aunque desde el principio en-
frent6 burlas y cuestionamientos por elegir una carrera “de mu-
jeres”. En la Escuela Normal, esta condiciéon de minoria lo expuso
a observaciones constantes: todo lo que hacia era evaluado desde
su género.
Se le asignaban roles de direccion y resolucion de conflictos, mien-
tras que su interés por actividades afectivas o estéticas era ignorado
o ridiculizado. En sus practicas, evitaba mostrar afecto por miedo
a ser malinterpretado, lo cual lo hizo sentirse limitado y vigilado.
Incluso, fue excluido de actividades escolares por su condici6on
de hombre.
Aunque ser vardn le otorgaba respeto inmediato, también implicaba
no poder equivocarse ni mostrar emociones. Durante la carrera
adapto6 su comportamiento para encajar, pero con el tiempo ha ini-
ciado un proceso de reconstruccion. Busca ser un docente cercano,
empatico y emocionalmente abierto, convencido de que otra forma
de ser hombre y maestro es posible.

Retomando el libro “Moldear hombres. Juventud y representacion de
las masculinidades en la sociedad actual” de Rodriguez (2021), donde se
menciona que la masculinidad es una construccién histérica y cultural



que supone un conjunto de practicas, comportamientos, valores y funcio-
nes que cada sociedad atribuye de manera natural al varén, caracterizada
por cualidades como la virilidad y la fuerza, y otros elementos que pivotan
en torno al privilegio del poder y la negacion de los afectos.

Entendemos que la masculinidad no solo es algo bioldgico o na-
tural, sino que es una construccién social e histérica, es decir, algo
que se ha formado y definido a lo largo del tiempo por cada sociedad,
estas construcciones sociales incluyen valores, normas y roles sociales
que suelen estar ligadas al poder, autoridad, valentia, determinacion
y liderazgo de los hombres.

Asi mismo, es importante retomar lo que nos mencionan los tres
informantes que mantienen una relacién semejante en sus narrativas
y que sostienen que la construcciéon de la masculinidad hegemoénica
influye en sus practicas, comportamientos y funciones, puesto que
nos comparten los siguientes fragmentos:

“Se me asignan funciones asociadas a una supuesta légica masculina
como; liderar, organizar, exponer, rara vez se me consideraba para
tareas creativas o estéticas” (REYES).

“En los equipos de trabajo, con frecuencia me tocaba organizar,
exponer o liderar. Pocas veces me piden encargarme de activida-
des como la decoracion o las dinamicas afectivas” (MARTINEZ).
“Los roles que se me asignaban en clases o talleres eran siempre
los mismos: el que dirige, el que habla o el que resuelve conflictos
entre mis compafieros” (AVILA).

Después, Alatorre y Minello (2001) en “Homosexualidades, género
y cultura en México”, hablan de como la masculinidad se define como
una categoria del sistema de género y constituye a un sujeto social que
se ubica en una posicion de control, autoridad y con privilegios en las
relaciones y actividades organizadas socialmente. La definicion de
este sujeto social alude al cuerpo del macho de la especie humana,
pero no estd determinada por el cuerpo bioldgico.

La masculinidad no es algo con lo que se nace, sino algo que se
aprende, se impone y se reproduce socialmente, como investigaciones
anteriores lo han manifestado es un constructo cultural y social que esta
vinculada al poder, la autoridad y el privilegio dentro de un sistema de
género desigual, donde el hombre por nacimiento tiene que adoptar estas
actitudes. Durante el trabajo de campo se observaron algunas similitudes
que sustentaron teéricamente los siguientes fragmentos:

“En momentos de tension o conflicto dentro del grupo, se le se-
fiala implicitamente como el que debe poner orden, como si ser
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hombre le otorgara automaticamente el papel de protector o me-
diador” (REYES).

“Se espera que sea el que pone orden, el que toma decisiones, el
que asume liderazgo” (MARTINEZ).

“Con sus compaieros, la historia era similar. Se esperaba de él una
actitud firme, protectora, resolutiva. En conflictos, lo buscaban
para mediar o “poner orden”. Aunque a veces lo valoraba, tam-
bién sentia que no se le permitia mostrarse vulnerable, ni pedir
apoyo” (AVILA).

Los tres testimonios coinciden en evidenciar como la figura mas-
culina, dentro del contexto formativo de la Escuela Normal, es auto-
méiticamente asociada con el liderazgo, la firmeza y la capacidad de
imponer orden. (REYES), (MARTINEZ) Y (AVILA) narran, cada uno
desde su experiencia, como en momentos de tension o conflicto son
convocados a asumir roles de autoridad, sin que esto se derive de una
decision personal, sino de una expectativa social profundamente arrai-
gada en los estereotipos de género. Estos fragmentos reflejan como los
estudiantes hombres enfrentan una presion silenciosa pero constante
por desempefiar un papel que les otorga visibilidad, pero también les
niega humanidad. Romper con estas imposiciones no solo implica
ampliar la participacion masculina en la docencia, sino permitir que
esa participacion sea libre, diversa y coherente con los principios pe-
dagogicos del respeto, la colaboracion y el cuidado mutuo.

Reflexiones finales

Este estudio evidencia que la masculinidad no es una identidad
natural o biol6gicamente dada, sino una construccion social y cultural
que, al ser impuesta como modelo dominante, regula y condiciona las
formas en que los varones estudiantes se desenvuelven en su forma-
cion docente. A través del analisis teorico y de las narrativas compar-
tidas por los propios normalistas, se revela como las masculinidades
hegemonicas contindan reproduciendo estereotipos de autoridad,
racionalidad, control emocional y liderazgo obligatorio que obstacu-
lizan el libre desarrollo de su identidad profesional.

Los testimonios dan cuenta de un patréon comun: ser hombres en
un espacio tradicionalmente feminizado implica tanto privilegios
como restricciones. Si bien se les reconoce de inmediato como figu-
ras de autoridad, esta misma percepcion les impone la obligacion de
reprimir emociones, evitar tareas relacionadas con el cuidado o lo
afectivo, y asumir responsabilidades de control sin cuestionamiento.
Esta dindmica perpetua una idea rigida de lo masculino, que no solo



afecta a los estudiantes, sino que también impacta negativamente en
la construccién de ambientes escolares mas humanos, inclusivos y
empaticos. La investigacién también sefiala que, si bien los varones
han sido histéricamente posicionados como referentes universales de
la humanidad —como lo plantean autores como Nufez o Connell—,
hoy deben enfrentarse al desafio de reconstruir esa masculinidad
desde una perspectiva critica y reflexiva. Tal reconstrucciéon implica
romper con el mito del “sexo fuerte” y abrir espacio a otras formas
de ser hombre, mas vulnerables, afectivas y colaborativas, que no
se basen en la exclusién de lo femenino ni en el ejercicio del poder.

Por tanto, resulta fundamental que las escuelas normales, como
instituciones formadoras de futuros docentes, incorporen de manera
activa una perspectiva de género que no solo visibilice las desigual-
dades, sino que promueva procesos de transformacién personal y
profesional. Esto implica habilitar espacios de didlogo, reflexiéon y
cuestionamiento de las pricticas que refuerzan la masculinidad hege-
monica, y fomentar la construccién de nuevas formas de ser hombre
en el dmbito educativo.
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CAPITULO 9

Subjetividad docente y practicas de literacidad
en el marco de la Nueva Escuela Mexicana
Carla Guadalupe Tirado Hernandez®

Introduccion

En el contexto de los cambios recientes de la Nueva Escuela Mexicana
(NEM), la ensefianza de la literacidad se ha adquirido un papel funda-
mental al ser concebida no solo como una habilidad técnica, sino como
una practica sociocultural que permite desarrollar el pensamiento critico,
la autonomia y la participacion activa del estudiantado. No obstante, es-
tudios recientes advierten que, a pesar de los lineamientos curriculares
renovados, persisten pricticas pedagogicas tradicionales, centradas en
la repeticion y memorizacion, que contradicen los principios transfor-
madores de este nuevo modelo educativo (Herndndez Mijangos & Pifion
Avilés, 2024; Reyes & Echeverria, 2024).

Esta contradiccion revela un problema de fondo: la persistencia de
enfoques descontextualizados en la ensefianza de la lectura y escritura
podria estar relacionada con la subjetividad docente, es decir, con las
creencias, trayectorias, emociones y experiencias personales que cada
docente moviliza en su practica cotidiana. Desde esta perspectiva, se
plantea la siguiente pregunta: ;Cémo influye la subjetividad docente en
las practicas de ensefianza de la literacidad en el marco de la Nueva
Escuela Mexicana?

El propdsito de esta investigacion es analizar la influencia de la sub-
jetividad docente en las pricticas de ensefianza de la literacidad en edu-
cacion primaria, reconociendo que esta dimension subjetiva, lejos de ser
un obsticulo es un componente constitutivo de la labor pedagogica. Tal
como lo sefiala Zemelman (2010), la subjetividad es el espacio desde el
cual el sujeto construye significados y se apropia de la realidad. De igual
forma, autores como Frigerio y Diker (2008) subrayan que ensefiar no
es transmitir saberes neutros, sino resignificarlos desde la propia expe-
riencia. Esta vision permite comprender que el docente actda como un
mediador activo, cuya subjetividad moldea sus decisiones pedagdgicas,
incluso en la ensefianza de habilidades como la lectura y la escritura.

9Estudiante de la Escuela Normal de los Reyes Acaquilpan.
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Este estudio adopta un enfoque cualitativo con perspectiva interpre-
tativa, utilizando como técnicas principales entrevistas semiestructuradas
y observacion participante en la escuela primaria publica del Estado de
México: “Renacimiento”, 1a cual opera bajo el modelo de la NEM. La
muestra estd conformada por doce docentes frente a grupo, cuyas practi-
cas y discursos permiten explorar la manera en que la subjetividad incide
en la ensenanza de la literacidad. A través de las entrevistas, se indagd
cémo conciben la literacidad, los conocimientos que poseen sobre ella,
como la aplican en el aula y en la vida cotidiana, asi como los retos que
enfrentan en su implementacion.

De estas entrevistas surgieron reflexiones significativas que revelan
tensiones entre el discurso oficial y 1a practica real. Algunos docentes
reconocen su desconocimiento del concepto de literacidad, afirmando: “Si
nosotros como docentes no conocemos sobre el tema, ;de qué se trata?”;
otros identifican la continuidad de metodologias tradicionales: “Caemos
mucho en el tradicionalismo”. También emergen voces que revalorizan
la experiencia practica: “Considero que he aprendido mas estando frente
agrupo”, y que subrayan la necesidad de una implicacion personal en el
proceso: “Es necesario que nosotros como docentes tengamos ese gusto
e interés por la literacidad para poder transmitirlo a los estudiantes; si
no es asi, estamos perdidos”. Estas expresiones reflejan que la manera
en que se ensefia la literacidad no est4d determinada Gnicamente por el
curriculo, sino por como cada docente la comprende y resignifica desde
su experiencia, formacion, contexto y emocionalidad.

Por estas razones, el presente estudio justifica su pertinencia al vi-
sibilizar un aspecto frecuentemente ignorado en los discursos oficiales
y en los programas de formacién docente: la subjetividad como eje es-
tructurante de la practica educativa. Reconocerla como tal permite no
solo comprender mejor las dindmicas de ensefianza-aprendizaje, sino
también disefiar estrategias mas humanas, criticas y contextualizadas
que fortalezcan la formacion inicial y continua del magisterio.

Construccion de sentido y ensenanza de la literacidad

Pensar la ensefianza desde una perspectiva critica implica reconocer
que no hay practicas educativas sin sujetos que las encarnen. El docen-
te no es un simple ejecutor del curriculo, sino un actor que interpreta
selecciona y re-significa los contenidos desde su experiencia personal,
profesional y social. La subjetividad docente se expresa en sus creen-
cias, valores, conocimientos previos y trayectorias de vida, las cuales
orientan (consciente o inconscientemente) cada una de sus decisiones
pedagogicas. Zemelman (2010), propone comprender la subjetividad



como una construccién historica situada, desde la cual los sujetos or-
ganizan su experiencia y generan sentido. En el caso del docente, esta
construccién se manifiesta en la forma de concebir su rol, en su relacién
con el conocimiento y en la manera en que aborda las necesidades de
los estudiantes. Tal como lo expresa Frigerio (2008), el acto de ensefar
est atravesado por la manera en que el docente se vincula con el saber y
con el otro, convirtiendo la transmisién en un espacio de resignificacién
y no de repeticion.

Estas perspectivas cuestionan la nocién de una practica docente neu-
tra o universal. En cambio, invitan a reconocer que cada praictica esta
profundamente influida por el modo en que el docente se posiciona
frente al conocimiento, a la infancia y a la sociedad. La subjetividad, en
este sentido, no es un defecto profesional, sino una potencia que puede
abrir nuevas posibilidades para pensar la ensefianza.

Desde esta mirada, se entiende por qué en una misma escuela (con un
mismo programa) pueden coexistir practicas pedagogicas profundamente
distintas. Como se ha identificado en esta investigacion, algunos docentes
contintian aplicando métodos centrados en la correccién ortograficay la
repeticion mecanica, mientras que otros optan por promover espacios
dialogicos, actividades de reflexion y produccion critica de textos. Estas
diferencias no se explican tnicamente por la formacion inicial, sino por
las formas diversas en que cada docente construye su identidad profe-
sional y su vinculo con la ensefianza de la literacidad.

La literacidad va més alla de las nociones convencionales de alfa-
betizacién. No se limita a ensefiar a decodificar palabras o escribir con
correccion ortografica; implica entender la lectura y la escritura como
practicas sociales y culturales, a través de las cuales las personas interac-
taan con el mundo, construyen significados y transforman sus contextos.
Street (1984) fue uno de los primeros en proponer esta distincion entre
alfabetizacion y literacidad. Su enfoque, conocido como modelo ideol6-
gico de la literacidad, sostiene que no existe una tinica forma de leer y
escribir, sino multiples practicas que responden a contextos histdricos,
sociales y culturales especificos. Desde esta perspectiva, ensefar a leer y
escribir implica también ensefiar a interpretar la realidad, a posicionarse
frente a ella y a actuar sobre ella.

Este concepto ha sido retomado por diversos autores en América
Latina. Quiroz (2017) plantea que la ensefianza de la lectura y la escritura
estd mediada por formas discursivas que configuran al sujeto lector, cons-
truyendo disposiciones de acercamiento o distanciamiento frente al texto.
En este sentido, las practicas docentes no solo transmiten contenidos,
sino que modelan formas de subjetividad en torno a la palabra escrita.
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Marin (2018), en su estudio sobre practicas de literacidad en la
secundaria, encontré que la enseflanza de la lectura y escritura se ve
afectada por las creencias del profesorado y por su relacion con los
materiales institucionales. Su trabajo muestra como los docentes, a
partir de su experiencia, seleccionan ciertos textos, omiten otros o
reinterpretan las actividades propuestas por los libros de texto. Esto
refuerza la idea de que la subjetividad docente actia como un filtro
que moldea la forma en que se ensefa la literacidad. La Nueva Escuela
Mexicana representa una apuesta por transformar las practicas edu-
cativas desde un enfoque sociocritico, decolonial y participativo. Su
propuesta rompe con los modelos tecnocraticos y estandarizados del
pasado, colocando al centro del proceso educativo la justicia social, l1a
diversidad cultural y el pensamiento critico. En este marco, el docente
deja de ser un aplicador de contenidos para convertirse en un sujeto
histérico capaz de interpretar, dialogar y transformar.

Hernandez y Pifion (2024) sefialan que la planeacion didactica en
la NEM debe surgir de la investigacion de campo y la colaboracion co-
munitaria. Esto implica que los saberes del territorio, las historias de
vida del estudiantado y las trayectorias del profesorado se convierten
en insumos fundamentales para el proceso de ensefianza-aprendizaje.
De esta forma, la literacidad se articula no solo como una competencia
lingiiistica, sino como una practica politica y pedagdgica al servicio de
la transformacion social. Desde esta perspectiva, la subjetividad docente
cobra una importancia central. El modelo de la NEM reconoce que no
es posible una pedagogia transformadora sin docentes conscientes de su
lugar en el mundo, de sus saberes previos y de sus vinculos con las co-
munidades que habitan. La practica educativa, entonces, se convierte en
un ejercicio reflexivo, ético y situado, donde la lectura y la escritura son
herramientas para leer también la realidad, cuestionarla y transformarla.

Lo que se dice y se hace: trayectorias, creenciasy

ensenanza de la literacidad

El andlisis de los discursos docentes permitio observar como la sub-
jetividad se manifiesta en las concepciones y practicas relacionadas con
la ensefianza de la literacidad, especialmente en el marco de la Nueva
Escuela Mexicana (NEM). En el caso de la docente identificada como
[C4B230425], con siete afios de experiencia profesional, se hace evidente
que su comprension de la literacidad ha evolucionado desde una mirada
instrumental hacia una perspectiva mas reflexiva, asociada a la escritura
auténoma y al pensamiento critico.



Desde su propia vivencia formativa, esta docente reconoce que el
primer acercamiento a la literacidad ocurri6 en la formacién normalista,
donde se impulsaba la escritura de bitacoras y diarios de clase como espa-
cios de expresion personal. Esto concuerda con lo que plantea Frigerio y
Diker (2008), sobre la ensefianza como un espacio de transmision resig-
nificada, donde el docente interpreta el saber desde su propia trayectoria.
Para esta docente, escribir es una forma de construir autonomia, pues
afirma que “Ia literacidad se entiende como la capacidad de reflexion a
través de la escritura” [C4B230425].

Esta vision se alinea con el modelo sociocultural de la literacidad
propuesto por Street (1984), que concibe leer y escribir como prac-
ticas cargadas de sentido social. En este caso, el docente no reduce la
literacidad a habilidades técnicas, sino que la vincula con procesos de
andlisis, expresion de necesidades y defensa de creencias. Asi, se apropia
del discurso de la NEM, que promueve una educacion critica y contex-
tualizada (Herniandez Mijangos & Pifion Avilés, 2024). Asimismo, la
entrevista muestra como la subjetividad docente moldea las decisiones
pedagogicas. La docente destaca que su forma de ensefar literacidad ha
cambiado a lo largo de los afios, adaptindose a las necesidades indivi-
duales del alumnado.

También advierte obstaculos en el desarrollo de la literacidad, vin-
culados a contextos contemporaneos: el uso temprano de dispositivos
moviles, la falta de motricidad fina o la ausencia de recursos que esti-
mulen la imaginacién. Estos factores configuran una realidad escolar
compleja, donde los enfoques tradicionales siguen teniendo peso, y donde
las condiciones institucionales (como la carga administrativa o el tiempo
efectivo de lectoescritura) dificultan una ensefianza critica. Como ella
mismo expresa, el impacto de la literacidad “depende del enfoque lidico
0 mondtono con que se ensefie” [C4B/230425].

Finalmente, este testimonio también revela una toma de concien-
cia sobre el rol activo del docente en la construcciéon de ambientes de
aprendizaje significativos. Reconoce que para que los estudiantes se in-
teresen por la lectura y la escritura, es necesario que los docentes mis-
mos cultiven ese gusto: “Es necesario que tengamos ese gusto e interés
por la literacidad para poder transmitirlo a los estudiantes; si no es asi,
estamos perdidos” [C4B230425]. Esta afirmacion no solo revela una di-
mension afectiva de la practica docente, sino que también muestra como
la subjetividad actia como condicion de posibilidad para una ensefanza
emancipadora, tal como lo propone Freire (1970).

En el caso de la docente identificada como [A4A200625], con ocho
afios de experiencia y formacion de maestria en orientacion educativa, 123
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se observa una perspectiva interesante, pero a la vez limitada respecto al
concepto de literacidad. A lo largo de su entrevista, la docente revela una
reflexion critica sobre sus propias practicas y una conciencia creciente
sobre la necesidad de vincular el aprendizaje de 1a lectura y escritura con
la vida cotidiana del alumnado. Sin embargo, también evidencia vacios
conceptuales en torno al término "literacidad", lo cual es en si mismo un
hallazgo significativo para esta investigacion.

Desde su testimonio, la docente admite abiertamente que su com-
prension del término se ha construido principalmente desde su experien-
cia docente: “Donde mayormente he aprendido més es como docente,
porque me he dado a la tarea de investigar, de indagar, y de explicarselo
a los ninos” [A4A200625]. Esta declaracion refuerza lo propuesto por
Zemelman (2010), sobre el conocimiento como una construccion situada,
en la que el sujeto se apropia del saber desde sus propias necesidades y
contextos. En este caso, la necesidad de preparar clases ha sido el motor
que impulsa su aproximacion al concepto.

La docente también sefiala con claridad que su formacion inicial no
abord¢ en profundidad el concepto de literacidad, y que muchas veces
ni siquiera se reconocia como tal: “Creo que ese término son muy pocas
las personas que lo conocen realmente... tal vez conocemos la lectura y la
escritura, pero no lo asociamos con un solo término” [A4A200625]. Este
vacio formativo confirma que, aunque el discurso de la NEM promueve
un enfoque critico y situado de la ensefianza, el concepto de literacidad
sigue sin ser comprendido o trabajado de manera estructurada en algunos
espacios de formacion docente.

A pesar de esta limitacion conceptual, la prictica de la docente revela
intentos significativos por llevar a cabo una ensefianza contextualizada y
reflexiva. Menciona actividades como “las 100 ideas para escribir”, donde
plantea problemas reales o imaginarios a los alumnos para promover la
redaccion libre. Un ejemplo que menciona es: “Si hoy fuera el fin del
mundo, ;qué harfas?” [A4A200625]. Este tipo de estrategias responde a
lo que Street (1984) denomina el modelo ideoldgico de la literacidad, ya
que sitta el acto de escribir dentro de un marco significativo y expresivo,
que va mas alla de lo mecdnico.

La docente también identifica problematicas estructurales dentro
de su escuela, como las dificultades de comprension lectora o redaccion
con coherencia, y reflexiona sobre la influencia del enfoque docente en
estos procesos: “A veces caemos mucho en el tradicionalismo... escribir
es la definicién, que la copien, que se la memoricen” [A4A200625].
Esta critica refuerza el llamado de Freire (1970) a superar la educacion



bancaria y recuperar la capacidad de pensar, cuestionar y dialogar como
fundamentos de la ensefianza.

En relacién con la NEM, la docente se muestra alineada con sus
principios y valora positivamente el enfoque de transversalidad y vin-
culacién con proyectos: “La transversalidad nos ha permitido vincular
contenidos... y a partir de la problemética de los proyectos, se trabaja la
literacidad” [A4A200625]. Este posicionamiento evidencia un intento
por situar la ensefianza dentro del marco propuesto por la NEM, en
donde la literacidad no es solo una habilidad instrumental, sino una
herramienta para comprender y transformar el entorno (Hernindez
Mijangos & Pifion Avilés, 2024).

Sin embargo, también es notoria la baja frecuencia de produccion es-
crita personal o reflexiva por parte de la docente, quien admite: “Son muy
pocos... solo si se nos solicitan por parte de la institucion” [A4A200625].
Esta situacion limita la posibilidad de ejercer una practica pedagdgica
verdaderamente critica, ya que la escritura reflexiva es una via para re-
pensar el quehacer docente y construir nuevos sentidos. Como sefiala
Frigerio y Diker (2008), ensefiar también implica reescribir lo ensefiado
desde la propia experiencia subjetiva.

Este testimonio evidencia una tensién constante entre el deseo de
innovar y la falta de formacién sistematica sobre literacidad, revelando
co6mo la subjetividad del docente actia como mediadora entre las po-
liticas educativas, las exigencias del curriculo y las practicas cotidianas
en el aula. El caso de la docente A4A200625 demuestra que incluso con
vacios conceptuales, la reflexion practica y el compromiso pedagogico
pueden dar lugar a experiencias de ensefianza transformadoras, aunque
limitadas por las condiciones institucionales y estructurales.

El testimonio de la docente E5SB200625, con formacién en educacion,
psicologia y maestria en educacion, aporta una perspectiva integral de la
literacidad como proceso complejo y transformador, enmarcado en un
enfoque profundamente critico y contextualizado. Su discurso revela un
entendimiento que va mas alld del plano técnico y que vincula lectura,
escritura, pensamiento critico, emociones y vida social, en sintonia con
lo que proponen Street (1984) y Freire (1970).

Desde su formacion universitaria, bajo un modelo modular orientado
a proyectos sociales, la docente sefiala que su aprendizaje en torno a la
literacidad surgi6 del analisis de la realidad, la reflexién con base en
lecturas, documentales y experiencias de campo: “Nosotros le ddbamos
lectura a esa realidad... no importaba tanto qué letra tenias, sino qué tanto
podias entender la teoria con la realidad” [E5B200625]. Esta afirmacién
evidencia una conexién profunda con el enfoque de Freire de la lectura
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del mundo antes que la lectura de la palabra, donde el acto educativo
es inseparable del contexto. La docente articula la literacidad como un
conjunto de habilidades complejas, donde la lectura, la escritura y la ora-
lidad permiten interpretar el mundo, dialogar, tomar posicion y actuar.
Reconoce que este desarrollo es continuo, y afirma: “Todavia no lo he
consolidado, no es un proceso que se acabe, porque el mundo estd en
constante cambio” [E5B200625]. Esta visién conecta directamente con
lo planteado por Zemelman (2010) sobre la subjetividad en movimiento:
el sujeto no es estatico, sino que se construye y reconstruye en la acciéon
y reflexién constante.

La literacidad, para esta docente, también se entrelaza con el de-
sarrollo emocional y la salud psicosocial de los estudiantes. A través
de estrategias como un club de lectura socioemocional, busca integrar
cuentos, reflexion personal y actividades expresivas, para que los nifios
puedan vincular el texto con su experiencia: “Relacionamos el cuento
con algo que a mi me pasd... y después lo trasladamos a una obra de arte.
Es una forma de procesar” [ESB200625]. Este tipo de practicas reflejan
una pedagogia profundamente situada, donde el conocimiento no es
abstracto, sino vital.

En cuanto a la implementacion de la Nueva Escuela Mexicana (NEM),
la docente destaca que el contexto de que el estudiante es la clave: “Se
apega mucho a la NEM, porque el contexto es el centro” [E5B200625].
Ademais, ejemplifica adaptaciones que reflejan la intencién de democra-
tizar el aula, como la inclusién de miembros de la comunidad para pro-
piciar aprendizajes dialégicos: “Los chicos pueden interactuar con otras
personas de la comunidad... ya se descoloca al maestro de esa funcién
de mediador” [E5B200625]. Esta practica se alinea con la pedagogia del
didlogo de Freire, donde el conocimiento se construye desde el inter-
cambio horizontal y significativo. Aunque no realiza escritura reflexiva
sistematica (como diarios), su participacion en redes sociales con ideas
propias y reflexiones revela un vinculo subjetivo con la practica educativa.
No hay una separacion entre lo que vive, lo que piensa y lo que ensea:
la docente se involucra emocional, ética y socialmente en los procesos
que facilita.

Este caso representa un ejemplo claro de como la subjetividad do-
cente, sostenida por una formacion critica y una ética del cuidado, puede
impulsar formas de ensefianza de la literacidad que van mas alla de los
lineamientos institucionales. Asi como Frigerio y Diker (2008) advierten
que ensefiar es también interpretar el mundo y ocupar un lugar en él,
esta docente lo encarna al construir practicas que integran lo cognitivo,
lo emocional y lo comunitario. La docente identificada como J6B200625,



con cuatro afos de experiencia profesional y formacion en pedagogia,
representa un caso importante dentro de la interpretacion cualitativa de
este estudio, no solo por lo que comunica, sino por lo que no logra articu-
lar plenamente. A lo largo de la entrevista, sus respuestas reflejan nocio-
nes parciales y desestructuradas sobre la literacidad, lo cual se convierte
en un hallazgo clave que pone en evidencia los limites en la apropiacion
del discurso pedagogico propuesto por la Nueva Escuela Mexicana.

Cuando se le solicita definir qué elementos comprende bajo el tér-
mino literacidad, su respuesta resulta vacilante, e incluso admite no re-
cordar lo que habia preparado previamente: “Es que se ve que cuando te
la escribi me acuerdo de que lo iba a anotar... se me fue” [J6B200625].
A pesar de esto, logra vincular algunos elementos como “contextuali-
zacion” y “necesidades”, aunque de manera general y poco articulada.
Esta dificultad no debe interpretarse como una carencia individual, sino
como un sintoma estructural que refleja la persistencia de una formaciéon
docente mas centrada en lo técnico que en la reflexion critica, tal como
lo advierten Frigerio y Diker (2008).

Su forma de adquirir la literacidad durante su formacion académica
también se describe de manera abstracta: “Fue como en el proceso... ad-
quiriendo pensamiento critico” [J6B200625]. No se mencionan referentes
tedricos, ni experiencias formativas significativas, lo que refuerza la idea
de que el concepto ha sido asumido de forma superficial o implicita, sin
una comprension profunda de sus implicaciones pedagogicas y sociales.

No obstante, a nivel préctico, la docente menciona que realiza ajustes
y adaptaciones a sus planeaciones con base en las necesidades de los es-
tudiantes, lo que podria interpretarse como una forma inicial de aplicar
la literacidad desde una perspectiva situada. Sefiala que estos ajustes se
evidencian especialmente cuando tiene alumnos con dificultades espe-
cificas en el habla, lectura o escritura: “A él si se le han hecho ajustes...
pero no avanza, y eso ya es mds apoyo de los papas” [J6B200625]. Esta
respuesta pone sobre 1a mesa un punto importante: 1a docencia no puede
desligarse del contexto familiar y social del alumno, lo que Zemelman
(2010) identifica como la necesidad de comprender la realidad de manera
estructural, y no aislada.

Sobre la implementacioén de la NEM, la mencién es minima. Aunque
reconoce que adapta la enseflanza segun lo que solicita el modelo, lo
reduce principalmente a los “ajustes razonables”. No hay una reflexién
mas profunda sobre los ejes articuladores, los proyectos integradores
o la transversalidad del aprendizaje. Este vacio se interpreta como
una desconexidn entre el discurso oficial de la reforma educativay
su aplicacion practica, situacion que también ha sido documentada
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por autores como Herndndez Mijangos y Pifiéon Avilés (2024), quienes
advierten que la NEM requiere acompafiamiento pedagogico para su
comprension e implementacion efectiva. A pesar de sus limitaciones
conceptuales, es importante destacar que la docente si identifica la
literacidad como algo que influye en el desarrollo personal y social de
los individuos, aunque lo expresa de forma general: “Si influye mucho,
en lo educativo, en lo laboral... les beneficia o perjudica dependiendo
de lo que posean” [J6B200625]. Esta frase, aunque ambigua, revela una
intuicién docente sobre la funcién de la literacidad como herramienta
para la participacion social.

Como afirma Freire (1970), 1a educacién liberadora parte del recono-
cimiento del lugar en que se esta para proyectar el lugar al que se quiere
llegar. En este sentido, mas que una deficiencia, este testimonio nos
ofrece un punto de partida para pensar procesos de formacion continua
que fortalezcan la apropiacion critica de categorias como la literacidad,
que no deben quedarse en el discurso institucional, sino hacerse carne
en la practica cotidiana.

La siguiente entrevista SubR200625, con una formacién doctoral y
mas de dos décadas de experiencia en el nivel basico, representa una
figura clave dentro del ecosistema escolar. Su testimonio ofrece una vi-
sion que trasciende el aula individual para plantear como se orientan
las prioridades institucionales en torno a la ensefianza de la lectura y
la escritura. No obstante, esta voz también muestra lagunas significati-
vas en la comprension del concepto de literacidad, lo que sugiere una
necesidad urgente de fortalecer los marcos formativos incluso en los
niveles de gestion. Cuando se le pregunta directamente sobre el término,
su respuesta es clara: “Yo creo que es un término nuevo, porque no lo
habia escuchado hasta que me dejaste con la entrevista” [SubR200625].
Este reconocimiento revela una ausencia importante en la apropiacion
conceptual por parte de la autoridad escolar. A pesar de haber realizado
estudios de posgrado, el término “literacidad” no parece formar parte de
su vocabulario profesional cotidiano, lo que indica que atin no ha sido
completamente integrado en la cultura institucional.

Su comprension del desarrollo de estas habilidades remite a una ex-
periencia personal: “Veia mucho a mi papa leyendo... desde ahi empecé
a agarrarlo” [SubR200625]. Este dato es significativo porque sugiere
que, para ella, el gusto por la lectura se construye mas desde el entor-
no familiar que desde una planificacion educativa sistematica. Aunque
esta perspectiva es valida, limita la posibilidad de concebir la literacidad
como una practica pedagégica estructurada, situada y critica, tal como
lo proponen autores como Street (1984) y Freire (1970). En términos



institucionales, reconoce que la escuela prioriza la comprension lectora
y la fluidez, incluso desde antes de la NEM: “Estas prioridades estaban
antes, durante y después de la NEM” [SubR200625]. Esta afirmacién
permite evidenciar una resistencia al cambio paradigmatico que busca
la Nueva Escuela Mexicana. Aunque reconoce la incorporacién de pro-
yectos como metodologia, considera que las prioridades “siguen siendo
las mismas”, y que los métodos tradicionales (como la memorizacion o
la repeticion) siguen vigentes: “De todo, de todo nos podemos valer para
la ensefianza” [ SubR200625].

Este tipo de respuesta pone en tension el enfoque de la NEM, que
busca precisamente superar las practicas mecanicas y promover la trans-
versalidad, el didlogo critico y el aprendizaje situado. Desde la mirada de
Zemelman (2010), esta forma de entender 1a escuela como un espacio
donde “todo vale” invisibiliza 1a necesidad de repensar criticamente el
papel del docente, del curriculo y de las estrategias didacticas.

Aun asfi, su posicion permite observar que, a nivel institucional, existe
una valoracion general de 1a lectura y escritura como prioridad educa-
tiva, aunque sin una transformacion real del enfoque metodoldgico o
del concepto. Como directiva, su influencia sobre el rumbo pedagogico
es evidente, por lo que su desconocimiento del concepto de literacidad
impacta directamente en la forma en que se organiza y se promueve su
ensefianza dentro de la escuela. Este caso revela que la implementacion
de 1la NEM no puede asumirse como garantizada por el simple cambio
de lineamientos curriculares. Requiere, como advierten Frigerio y Diker
(2008) y Hernidndez Mijangos & Pindn Avilés (2024), de procesos de
formacion critica tanto para docentes como para directivos, que permitan
construir sentidos compartidos y resignificar la practica educativa desde
una mirada situada, ética y transformadora.

Reflexiones finales

El presente estudio permiti6 analizar la influencia de la subjetividad
docente en la ensefianza de la literacidad dentro del marco de la Nueva
Escuela Mexicana (NEM), tomando como base las voces y experiencias de
docentes en servicio activo y de una figura directiva. A través del enfoque
cualitativo e interpretativo, se identificaron multiples sentidos, practicas
y tensiones en torno a un concepto que, aunque central en el discurso
educativo actual, aun presenta vacios en su comprension y aplicacién
cotidiana. Uno de los principales aportes de esta investigacion al area
de conocimiento es que visibiliza como la subjetividad del profesorado
(entendida como el conjunto de creencias, saberes previos, emociones,
historia personal y profesional) no solo condiciona, sino configura el
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modo en que se ensefia la literacidad. Lejos de ser una categoria margi-
nal, la subjetividad se presenta como una dimensién estructurante del
quehacer pedagdgico, tal como lo han planteado autores como Zemelman
(2010) y Frigerio y Diker (2008), y se traduce en decisiones concretas
sobre estrategias, materiales, prioridades y vinculos con los estudiantes.

Los hallazgos empiricos muestran que la comprension del concepto
de literacidad es diversa y, en algunos casos, limitada o poco articulada,
especialmente en figuras con menor formacion critica o con roles mas
administrativos. Sin embargo, también emergen experiencias signifi-
cativas en las que los docentes logran resignificar su practica mediante
actividades contextualizadas, reflexivas y vinculadas al entorno social del
alumnado, en coherencia con los principios de la NEM. Estas experiencias
confirman que la literacidad, entendida como practica sociocultural, solo
cobra sentido cuando se conecta con la vida real de quienes ensefian
y aprenden.

El objetivo central del estudio: analizar cémo la subjetividad docente
influye en la ensefianza de la literacidad en el marco de la Nueva Escuela
Mexicana. Se ha cumplido al integrar datos empiricos con referentes
tedricos que permitieron interpretar las practicas observadas no como
hechos aislados, sino como expresiones complejas de un sujeto docente
en construccion constante. En este sentido, la investigaciéon demuestra
que la transformacién educativa no puede ser inicamente normativa
o curricular; requiere procesos de formacién profunda que habiliten
al docente a leer criticamente su practica y actuar desde una posicion
reflexiva y ética.

Finalmente, este trabajo aporta evidencia sobre la necesidad de acom-
pafiar la implementacién de politicas educativas como la NEM con proce-
sos formativos que fortalezcan el pensamiento critico, la reflexion sobre
la practica y la apropiacion conceptual de categorias fundamentales como
la literacidad. Solo asi sera posible construir una pedagogia realmente
transformadora, donde la palabra escrita, hablada y vivida sea un instru-
mento de emancipacion, y no solo de cumplimiento escolar.
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CAPITULO 10

Sentidos construidos por los actores escolares
sobre la inasistencia en la vida cotidiana escolar
HeriIsai Alvarado Morales

Introduccidn

La inasistencia es un fenémeno negativo que ha acontecido en
diversas instituciones incluyendo la escuela primaria Ignacio Manuel
Altamirano, en donde al ser consecuentemente recurrente especifi-
camente en un grupo de sexto grado de la generaciéon 2018-2023, ha
traido repercusiones en el rendimiento integral académico de los es-
tudiantes y de igual forma, en el seguimiento por cumplir lo planeado
o preparado para la clase por parte del profesor al frente del aula.

El objetivo de este articulo no sera erradicar la inasistencia, sino
promulgar el acontecimiento desde los sentidos que los estudiantes como
actores educativos utilizan para justificar sus inasistencias en su acontecer
escolar, contextualizando sentidos atribuidos a la inasistencia escolar
documentando el lenguaje no documentado de informantes que viven-
cian esta problematica enmarcada, para ello, se utiliza la metodologia del
Interaccionismo simbolico de Blumer de caricter cualitativo utilizando
instrumentos de observacion y la recolecciéon del simbolo y sentido de los
estudiantes mediante el didlogo estudiante — profesor en los momentos
de pase de asistencia. Se lograron recolectar sentidos pertinentes para
interpretarlos, planteados en los hallazgos, se establecen nuevos sentidos
hacia los justificantes y razones principales por las cuales los estudiantes
no asisten a la escuela y ven la inasistencia como una accion desvalorizada
0 no necesaria para acreditacion de su grado académico.

La inasistencia recurrente con un grupo

de sexto grado

En la educacion bésica, especificamente en el nivel de Educaciéon
Primaria se suscitan muchos problemas que influyen en el desarrollo
académico de los estudiantes. Se consideran problemas los que presentan
cierta recurrencia. A través de los elementos que se obtuvieron median-
te la convivencia con la docente titular y 1a observacion del grupo de
sexto grado en la Institucién Primaria Ignacio Manuel Altamirano, se

10Egresado de la Escuela Normal de los Reyes Acaquilpan.



logroé identificar la problematica de la inasistencia recurrente por parte
de algunos estudiantes.

Marco teorico: Entre nociones de

lainasistencia escolar

Segun el experto Tinto (1989), “la inasistencia escolar significa el
inicio del fracaso escolar para completar un determinado curso de ac-
cién o alcanzar una meta deseada, en pos de la cual el sujeto con alguna
frecuencia no asiste, porque si lo hacen con mucha frecuencia estarian
iniciando al abandono escolar®. Es decir, para el autor, la “Inasistencia
en casos de recurrencia o ser muy constante representa la fase inicial del
abandono escolar, y en dado caso de no ser recurrente, aun asi, enmarca
lo que el autor llama como fracaso escolar.

La inasistencia es una muestra del desapego, desenganche o una des-
vinculacién de los nifios y jovenes con la institucion escolar, para quienes
la educacion representa algo secundario en sus vidas puesto que han visto
mermado su valor tanto instrumental como expresivo (Ferndndez. 2011).
Dicho lo anterior, la inasistencia, va mas alla de no asistir fisicamente a
la institucién, pues para el autor el mismo nifio o adolescente, pueden
personalmente sentir, mostrar y expresar un desapego, un desenganche
que podria referirse a una toma de decisiones desde varios sentidos,
los cuales los estudiantes optan por no asistir a la escuela, tomando la
institucién como algo secundario, algo que deja de ser tan importante,
algo que ha mermado su valor.

Por otra parte, en cuanto a las nociones de acontecer escolar, prime-
ramente, abordamos el término de acontecer, que, en castellano, significa,
en una primera acepcion, “suceder, hacerse realidad”; suceder y sucesién
hacen referencia a los cambios en el curso del tiempo y, por extension, a
los cambios historicos. Es decir, al hablar de acontecer escolar, nos refe-
rimos a todo lo que sucede, a la realidad y el transcurso de sus cambios
constantes en un lugar — espacio en cierto tiempo, hablando de acontecer
escolar, es aquello que sucede dentro de una institucion, la realidad dia
con dia en el espacio escolar, lo cual perciben y vivencian los miembros
o actores que conforman la comunidad escolar.

En este hilo conductor, se comprende que la nocién de actor segin
Goffman (1981) es la de un actor social, como tradicionalmente ha sido
concebido por la sociologia como actor portador de roles dependiendo
de la méscara que la sociedad o él mismo se haya otorgado.

Un actor adopta un rol social establecido, descubre, por lo general,
que ya se le ha asignado una fachada particular. Sea que su adqui-
sicién de rol haya sido motivada primariamente por el deseo de 133
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representar la tarea dada o por el de mantener la fachada correspon-
diente, descubrird que debe cumplir con ambos cometidos. (p. 18).

La posicion de Goffman sobre la accion social considera que el senti-
do de la accion depende de las caracteristicas de l1a situacion interactiva
y del contexto sociocultural en el que los individuos actdan, y los
roles con los que cada uno cuenta. Planteada la nocion de los actores y
considerando la problemética de estudio, las inasistencias recurrentes
se presentan y toman importancia dentro de la institucion escolar, y
esta problematica destaca del acontecer escolar, y, es percibida por
todos los actores que interactian en la comunidad escolar desde sus
diversos puntos de vista.

Metodologia

Definiendo la investigacion, de acuerdo con Ander-Egg citado en
Nieto (2016) “La investigacion es un procedimiento reflexivo, siste-
matico, controlado y critico que tiene por finalidad descubrir o inter-
pretar los hechos y fendmenos, relaciones y leyes de un determinado
ambito de la realidad” (p.111), es por ello que en el presente trabajo
se reflexiona sobre la problematica plasmada, ademas de interpretar
los resultados de manera critica.

El presente trabajo tiene una esencia de investigacion cualitativa,
por lo tanto, se llevaran a cabo varias interpretaciones de lo que se
pueda observar y escuchar del grupo con el que se estd trabajando, es
por ello que se opta por utilizar 1a metodologia del Interaccionismo
simbélico, en donde Blumer menciona que se trabaja con los simbolos
otorgados por los estudiantes y por la docente titular, dado que en
esta metodologia los interaccionistas simbdlicos conciben el lenguaje
como un vasto sistema de simbolos, las palabras son simbolos porque
se utilizan para significar cosas, las palabras hacen posibles todos los
demds simbolos.

Se comparten en los hallazgos los sentidos que los estudiantes de sex-
to grado grupo B compartieron mediante el didlogo con el profesor en el
momento del pase de lista. Es por ello que los hallazgos corresponden al
capitulo titulado: Acontecimiento desde los sentidos que los estudiantes
utilizan para justificar sus inasistencias, dado que los estudiantes no com-
partian las nociones que ellos tenian sobre la inasistencia, sino atribuian
por qué tenian inasistencias sefialando de manera indirecta las razones
y la importancia que le daban al asistir a clases mediante los diversos
justificantes que fueron seleccionados para la interpretacion de acuerdo
a la metodologia seleccionada para este trabajo.



Hallazgos
Tu hermana si puede traerte, Emm.. tengo recetas, Ayer mis papas
tuvieron fiesta, Estaba enfermo, Se quedé dormido otra vez: Sen-
tidos de la inasistencia desde el actor estudiante.

En este capitulo se utilizan los fragmentos recolectados, se analizan los
simbolos otorgados por los estudiantes que mas inasistencias han tenido,
los cuales, a manera de justificante, expresan la nocion de las causas que
cominmente provocan o propician la inasistencia recurrente a la escuela
y se presenta un nuevo sentido desde la relacién de los justificantes y
causas de inasistencia con referentes teéricos.

No pudieron traerme - Tu hermana si puede traerte...

(E1 caso de Rosita)

En el sexto grado, grupo B, la estudiante que mads inasistencias tuvo
durante mi estancia con ese grupo responde con seudénimo Rosita, tuvo
diferentes justificantes por los cuales no asistia frecuentemente a la es-
cuela. Durante mi estancia para intervenir dando clases frente a grupo,
Rosita, tuvo un total de seis inasistencias, y sus principales razones eran
por enfermedad, y porque no pudieron traerla. Ella comparte lo siguiente:

Isai: Y tu rosita ;Por qué faltaste ayer otra vez?

Rosita: Es que no pudieron traerme ayer nadie.

Isai: ;Y eso pasa muy seguido?

Maestra titular: Si pasa, pero tu hermana si puede traerte, asi que le
dices que te tiene que traer, no puedes quedarte en casita, tienes que
venir a trabajar y aprender, porque si no te vas a atrasar en los traba-
jos y tu calificacion va a ser menor, para que le digas a tu hermana.

Se puede identificar en el fragmento anterior el didlogo entre la do-
cente titular y Rosita debido a las inasistencias a lo largo del ciclo escolar,
de acuerdo con la maestra titular Betty, tiene un ligero rezago escolar, y
falta de responsabilidad, poca motivacién por la escuela y desinterés. El
simbolo recuperado de Rosita atiende a que “nadie pudo traerla “, y la
respuesta de la maestra contrapone esta respuesta de Rosita “Tu hermana
si puede traerte”, dando a conocer el conocimiento que tiene la docente
titular sobre el contexto de Rosita.

La docente tiene conocimiento de sus estudiantes, pero observamos
que es visible que no se logra una comunicacion certera por parte de
Rosita con la maestra y por ello la maestra expresa lo que conoce de
su contexto familiar, y este contexto influird en el desarrollo de Rosita
como estudiante, todos los contextos del estudiante influyen. Un punto
de partida para enmarcar la comunicacién entre maestros y nifios es
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postular que el aprendizaje de los nifios en el contexto escolar depende
no solo del desarrollo cognitivo de los sujetos y sus ideas previas en torno
a los contenidos, sino también del contexto social interactivo en el que
se produce (Bruner, 1984; Coll, 1990).

De igual forma, el docente debe de conocer posibles problemas que
impidan que los estudiantes y la escuela cumplan su funcién, en este caso,
si no se le quiere llevar a Rosita a la escuela, es algo que el docente no
puede cambiar o controlar, pero puede mediar y sugerir las medidas, dado
que en el aula es responsable del desarrollo del estudiante y de cumplir
con una tarea que tiene como docente ante sus estudiantes, los cuales
primeramente deben asistir a la escuela, de acuerdo con Delval (2000):

"La escuela no puede llegar a cumplir su misioén educativa sin pro-
blematizar sobre el contexto social que la rodea, si bien ha de ar-
monizar esta sociedad y, desde ella, seguir trabajando activamente
para la mejora de la vida personal y comunitaria". (P.54).

Dicho lo anterior, de acuerdo con el simbolo de rosita se entiende
que Rosita se encuentra sin familia, dado que nadie puede llevarla, y la
docente en su grupo ante las inasistencias y justificantes es como una
madre o un padre conocedor, quien tendrd un amplio conocimiento sobre
el contexto de su grupo, sobre el contexto de sus nifios y esto le permitira
asumir y saber actuar ante diversas situaciones entre ellas los posibles
justificantes que los estudiantes mencionen.

El simbolo recuperado en respuesta a Rosita, por parte de la titular Be-
tina: “Tu hermana si puede traerte , muestra también una preocupacion
por parte de la maestra, dado que no solo conoce que hay una persona que
puede llevar a Rosita a la escuela, sino que, solicita y prioriza que Rosita
tiene lo necesario para asistir a la escuela. Dicho lo anterior, un docente
que se preocupa por el rendimiento académico de sus estudiantes se
preocupa por su desarrollo integral y desenvolvimiento escolar, en este
caso, hay preocupacién porque Rosita no esta asistiendo a la escuela.

De acuerdo con Tocora (2018): “La educacion es el deber que le co-
rresponde cumplir tanto a la escuela, como a la familia y a la comunidad,
pues estas estan encargadas de trasmitir conocimientos, costumbres,
creencias, ideales, etc., que ayudan al individuo a relacionarse con sus
entornos”. Dicho lo anterior, la preocupacion por parte del docente para
que el estudiante vaya a la escuela y logre tener una educacion de calidad
no solo depende del docente, sino es algo que caracteriza a la familia de
igual forma.

Un docente no solo es como un padre que conoce, sino un padre que
actia, y esto al ser como un padre o madre que se preocupa por el pleno
desarrollo académico de sus nifios o estudiantes, y que se preocupa si



hay ausencias en el hogar que compartirin docentes y alumnos hablando
del aula de clase.

Emm.. tengo recetas (El caso de Verdecito)

En el grupo el estudiante que mas inasistencias ha tenido a lo largo
del ciclo escolar y durante mi estancia frente a grupo, tendra por seu-
dénimo Verdecito, y este estudiante, era atento, participativo, pero tenia
un gran rezago en cuanto a la comprension de los temas vistos dado su
frecuente inasistencia a clases. Durante mi estancia este estudiante tuvo
seis inasistencias y todas fueron justificadas por razones médicas y de
tratamiento. Se distingue en el siguiente fragmento:

Isai: ;Por qué no viniste ayer verde?

verde: Emm tengo recetas, ;Se las ensefio?

Isai: ;Recetas? ;Tu falta estd justificada entonces?
verde: asienta con la cabeza.

A partir del didlogo de los autores se puede encontrar una simboliza-
cion de respaldo o de confort en tanto tengas una receta, siendo como una
simbolizacion escudo, esto por parte de Verdecito, quien, a causa de una
larga serie de inasistencias por situaciones médicas, se ha acostumbrado
a entregar sus justificantes médicos que respalden sus inasistencias, pero
no contribuyen a su rendimiento escolar.

De acuerdo con Serradilla (2017), menciona que los justificantes,
recomendaciones o cominmente conocido como “reposo médico*’, se
le denomina P10, y es en si una recomendacién médica de reposo ha-
cia un trabajador por presentar alguna afeccion de salud, sin embargo,
el justificante médico de acuerdo con la Fundacion Integralia DKV, lo
define como “un documento oficial que te da un médico de urgencias
o un facultativo del Servicio Publico de Salud, en el que solo consta la
fecha y 1a hora en la que estuviste en la consulta, incluso puede contener
indicaciones sobre la recomendacion de guardar reposo de 1 a 3 dias
maximo, y por ello no te da en parte de baja®”.

Dicho lo anterior, las recetas médicas son un respaldo médico, sin
embargo, cuando se utilizan los justificantes médicos para no cumplir
con los trabajos realizados, con el estudio de los temas vistos, con las
tareas asignadas, los justificantes como escudo ya no se utilizan como
respaldo de las inasistencias, sino como un escudo que evade sus res-
ponsabilidades académicas.

Se distingue la inmediata simbolizacion de Rojito utilizando sus jus-
tificantes como un escudo a través de recetas médicas para defenderse
ante las circunstancias que trajeron consigo sus inasistencias, que, aunque
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estas no podran traer consigo los avances o conocimientos adquiridos en
clases donde Rojito no se presentd, serviran como respaldo que justifique
Unicamente las inasistencias y el cumplimiento de tareas que se llevaron
a cabo en lapsos de tiempos determinados.

Ayer mis papas tuvieron fiesta (El caso de Amarillito)

Otro caso de inasistencias frecuentes es el de la estudiante que tendra
por seudénimo Amarillito, quien tenia un rendimiento académico 6ptimo,
cumplia con sus tareas y actividades, pero frecuentemente faltaba un dia a
la semana. Durante mi estancia Amarillito tuvo tres inasistencias y todas
fueron en lunes, los justificantes que expres6é Amarillito se distinguen
en el siguiente fragmento:

Isai: ;Por qué no viniste ayer Amarillito?, ;Te sentias malita?
Amarillito: Ayer mis papds tuvieron fiesta.

Isai: Ah okey

Isai: Ahora si, a ver todos los que ayer faltaron, ;Cuales fueron
los motivos?

Amarillito: A mi porque todos los lunes falto porque mis papas
hacen fiesta los domingos y por eso es raro el lunes que yo venga
maestro, todos los lunes no vengo.

En el simbolo que comparte Amarillito, “Ayer mis papas tuvieron
fiesta”, se observa una justificacion en la cual se informa al docente que
la inasistencia no fue decision de Amarillito, sino que, no vino a causa
de que sus padres tuvieron otras actividades que les impidieron llevarla
a la escuela. Se analiza la responsabilidad de los padres de familia como
promotor de la asistencia diaria a clases, y 1a patria potestad de los padres
que definen las decisiones sobre los nifios.

Es importante retomar que de acuerdo con lo que menciona Ama-
rillito, hay un fundamento legal que nos permite asumir que los padres
son responsables y son autoridades de sus hijos, dado que el capitulo
primero de los efectos de la Patria Potestad Respecto de 1a Persona de los
Hijos, del titulo Octavo de la Patria Potestad, del Codigo Civil Federal, se
menciona en el articulo 414. “La patria potestad sobre los hijos se ejerce
por los padres®, sin embargo, 1a patria potestad no solo el ser una auto-
ridad o tener un poder, sino también conlleva deberes y facultades, de
acuerdo con Pina de Vara R. (1986), menciona que la patria potestad es
el “conjunto de las facultades, que suponen también deberes, conferidas
a quienes la ejercen en relaciéon con las personas y bienes de los sujetos
a ella, con el objeto de salvaguardarlas en la medida necesaria”.



Retomando nuevamente el documento normativo del Cédigo Civil
Federal, se menciona que los tutores deben responsabilizarse de sus hijos
tomando en cuenta su educacion, pues en el articulo 413 se menciona
que “El ejercicio de la patria potestad queda sujeto en cuanto a la guar-
da y educacion de los menores*. Por lo tanto, la patria potestad otorga
autoridad, sin embargo, trae consigo el cumplimiento de la guarda y la
educacién de los infantes.

De acuerdo con este caso, se analiza que la inasistencia no podria con-
siderarse como una decisién de los estudiantes, inclusive de los tutores
o0 los padres de familia, las inasistencias muchas veces, y de acuerdo con
los justificantes que comparten algunos estudiantes, son una muestra de
irresponsabilidad de los padres, y que todo depende de los padres, siendo
ellos las personas a cargo de los infantes, teniendo su patria potestad y
dando el ejemplo incorrecto de la desvalorizacion de asistir a clases al
no mandarlos.

Se quedd dormido otra vez (El caso de Moradito y Azulito)
Otro caso de inasistencias frecuentes es el de los estudiantes que

tendran por seudénimo Moradito y Azulito, estos estudiantes son amigos
y constantemente estin juntos, cada uno compartia el uno del otro el
simbolo: “De seguro se quedé dormido otra vez”. Durante mi estancia
este estudiante Moradito tuvo dos inasistencias y en ambas su justifi-
cante era que se levantaba tarde o se quedaba dormido, y Azulito tuvo 3
inasistencias de las cuales los justificantes era por enfermedad y porque
se quedaba dormido de igual forma que moradito, se toma en cuenta
las recurrencias en las cuales moradito y azulito no asisten debido a su
justificante de quedarse dormidos.

Isai: ;Alguien sabe porque no vino Moradito?, no me habia fal-

tado tampoco

Estudiante: Maestro a lo mejor se quedé dormido otra vez

Isai: ;A qué te refieres?

Estudiante: Es que luego se ha quedado dormido y por eso no viene,

igual que este Azulito.

Isai: ;Moradito, porque no viniste ayer?

Moradito: Es que me quede dormido maestro

Isai: ;COmo, y eso por qué?

Moradito: Es que nada mas, tenia suefio.

Isai: No vino moradito, jAlguien sabe porque no vino? Azul, ;A ti

no te avisé nada?

Azul: No maestro, ayer estibamos conectados jugando, pero no me

dijo nada, yo creo que se volvi6 a quedar dormido.
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Isai: ;Por qué no viniste moradito?
Moradito: Es que otra vez me quede dormido profesor.

Se toman en cuenta los simbolos que se obtuvieron de Azulito en los

siguientes fragmentos:

Azulito: Yo me quede dormido maestro y me dolia la panza

Isai: ;Por qué te dolia la panza Azulito? ;Sabes?

Azulito: No sé maestro, pero me dolia la panza y me quedé dormido

Isai: Azul y verde otra vez faltaron ;Alguien sabe por qué falt6 Azul,

o verde? ;Tu moradito?

Moradito: De seguro se qued6 dormido otra vez maestro,

este azulito.

En los simbolos que comparten Azulito y Moradito, puede verse refle-
jado que toman a juego esta situacion de quedarse dormidos y no asistir
ala escuela, ambos estudiantes carecen de motivacion para levantarse e
ir ala escuela, pero de igual forma hay un problema de habitos de suefio,
pues los estudiantes en sus fragmentos comparten que se conectan para
convivir mediante juegos virtuales.

Bahena (2022) menciona que los hébitos de suefio saludables favore-
ceran el dormir de manera adecuada contemplando el tiempo y la forma,
sin embargo, hay casos en los cuales no se cuenta con una higiene del
suefio y esto puede generar problemas en el buen dormir provocando
posibles trastornos de suefio. Considerando el estudio de Masaldn (2013)
sobre el suefio en escolares, se analiza que el no despertarse para ir a la
escuela puede ser una consecuencia de movimiento de las horas de suefio,
derivadas de algin incidente esporadico o que se vuelva costumbre, el
cual esté privando las horas de descanso del nifio. Dicho lo anterior y
contrastando con los fragmentos compartidos por Azulito y Moradito,
se distingue la simbolizacién “’Se quedé dormido otra vez* observando
las inasistencias como consecuencias de posibles trastornos de suefio,
dando a entender que los estudiantes han tenido inasistencias recurren-
temente debido a que no tienen una higiene del suefio, y por lo tanto al
quedarse dormidos, padecen de problemas o trastornos de sueflio que
ocasionan que tengan inasistencias en la institucion. De esta manera se
presenta dgrafamente las simbolizaciones encontradas en el siguiente
esquema representativo.



Figura 1. Acontecimiento desde los simbolos que los estudiantes
utilizan para justificar sus inasistencias

“Tu hermana si
“No pudieron traerme puede traerte”
ayer nadie”

Docente como padre
conocedory que se
preocupa

Sin Familia

“Emm... tengo
recetas”

“Se quedo
dormido otra
vez"

Acontecimientos
desde los simbolos
que los estudiantes
utilizan para justificar
sus incistencias

Recetas
como escudo

No hay higine
del sueiio

Todo depende
los padres

“Ayer mis papas
tuvieron fiesta”

Fuente. Elaboracion propia

Reflexiones finales

Las simbolizaciones que se reflexionaron a partir de los fragmentos
otorgados por los estudiantes: “’Sin familia”, “Docente como un padre
conocedor y que se preocupa por sus nifios”, “’las recetas como un es-
cudo”, “todo depende de los padres”, “No hay higiene del suefio” son
recuperadas y analizados mediante el interaccionismo simbolico, el cual
de acuerdo con Blumer (1982) tiene tres premisas que consisten en los
siguientes postulados:

El ser humano orienta sus actos a las cosas en funcion a lo que
estas significan

El significado de las cosas surge de la interaccion social que cada uno
tiene con las cosas
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Los significados se manipulan y modifican mediante un proceso in-
terpretativo desarrollado por la persona al frente con las cosas que va
encontrando a su paso (Pérez, 2000: 87-89).

Estos simbolos permiten comprender el acontecimiento central: La
inasistencia escolar recurrente, explicada a través de vivencias dentro
y fuera del aula. Las justificaciones de los estudiantes revelan sentidos
como: “sin familia “lo tanto puedo concluir que las simbolizaciones que
se encontraron se relacionan primordialmente con la premisa “ El signi-
ficado de las cosas surge de la interaccion social que cada uno tiene con
las cosas®’, porque los simbolos recolectados surgen de los estudiantes
quienes interactan socialmente tanto con su familia en su hogar como
con sus companeros en su aula, y al ser estudiantes de nivel basica, no
interpretan como tal los significados que le van otorgando a cada situa-
cion con la que interactdan, con estos primeros participantes clave de
quienes se toma registro, dan significado a sus simbolos de acuerdo a la
interaccion con la que han tenido con el entorno.

Estos simbolos dan razén y sentido al acontecimiento central, pues
se profundiza en los acontecimientos que se vivencian en el aula, a causa
de las vivencias fuera del aula, en el hogar, y que tienen en comtn el ser
justificantes ante la accion recurrente de no asistir a clases, de esta manera
es como podemos analizar la consideracion y la prioridad o importancia
que los estudiantes tiene sobre el asistir a clases, dado que la recurrencia
de sus acciones y faltas se convierten notablemente en habitos que no son
favorables para un buen desarrollo integral académico y alcance de los
aprendizajes esperados, generando otros posibles problemas académicos.

Se cumpli6 el proposito, dado que, se lograron analizar los diferentes
sentidos atribuidos a la inasistencia escolar, identificando las recurrencias
en el dato empirico, concluyendo que existen diversos aspectos que in-
fluyen en que se susciten inasistencias recurrentes por parte de algunos
estudiantes y que como actores educativos nos involucran a todos en
nuestro acontecer escolar.
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CAPITULO 11

Miradas de los docentes en formacion ante

la condicion de vulnerabilidad escolar:
experiencias y desafios en la practica educativa
Verdnica Aketzali Salazar Valverde

Introduccion

En el ambito educativo, el reconocimiento y la atencién de las
condiciones de vulnerabilidad en la infancia representan uno de los
desafios mds urgentes para construir una educaciéon verdaderamen-
te inclusiva y equitativa. La vulnerabilidad escolar, entendida como
la suma de factores sociales, familiares, emocionales y econémicos
que afectan el desarrollo integral del estudiante, contintia siendo una
constante que condiciona el aprendizaje, la permanencia escolar y el
bienestar emocional de nifias y nifios (UNESCO, 2017). En particular,
en el contexto mexicano, esta problemaitica se manifiesta con fuerza
en escuelas primarias de zonas marginadas, donde estudiantes enfren-
tan condiciones de pobreza, violencia familiar, abandono emocional,
rezago escolar y discriminacién (Horbath, 2010).

Este estudio parte de la inquietud por comprender cdmo se mani-
fiestan estas condiciones desde la mirada de los docentes en formacioén
durante sus practicas profesionales y como a podido sobrellevar esta
situacion o como sean visto inmersos en estas. Las experiencias directas
de los normalistas, en contacto con infancias vulnerables, se convierten
en un espacio privilegiado para analizar los efectos de estas realidades
en el aprendizaje y la conducta de los estudiantes. Segin Bourdieu y
Passeron (1970), el sistema educativo tiende a reproducir las estructuras
sociales dominantes, convirtiéndose en un terreno donde las desigualda-
des no solo se reflejan, sino también se perpetuan. Frente a ello, autores
como Paulo Freire (1996) proponen que la escuela debe ser un espacio
de emancipacién, donde los docentes asuman un papel critico frente a
la injusticia social.

Es importante analizar como la condicién vulnerable de los alumnos
en el contexto escolar impacta en su desarrollo académico y emocional, a
partir de las experiencias de estudiantes normalistas durante sus practicas

Estudiante de la Escuela Normal de los Reyes Acaquilpan.



docentes, con el fin de identificar elementos que permitan una interven-
cién educativa mas consciente, empitica y comprometida.

a)Bajo la piel del aula: ecos de una realidad invisible
La condicién vulnerable escolar se refiere a la situacion en la que se
encuentran ciertas infancias que, debido a diversos factores, ven afec-
tado su desempefio y/o rendimiento escolar, su bienestar emocional y
su desarrollo integral. En este andlisis nos centraremos en los factores
sociales, familiares, econémicos o personales que influyen directamente
en su experiencia dentro del 4mbito educativo. Esto nos lleva a que la
vulnerabilidad escolar puede abordarse desde multiples dimensiones:
® EconoOmica: Carencia de recursos materiales, pobreza extrema,
falta de alimentacién adecuada o necesidad de trabajar desde
temprana edad

® Familiar: Desintegracion familiar, violencia intrafamiliar,
negligencia o abandono.

® Socioemocional: Baja autoestima, inseguridad emocional,
ansiedad, depresion u otros factores psicologicos.

® Escolar: Falta de acompafnamiento educativo, estigmatizacion,
bullying, expectativas bajas por parte de docentes y desinterés por
el bienestar del estudiante haciendo énfasis en su salud emocional.

A lo largo de mi formacion docente, he aprendido que la escuela
no es tnicamente un espacio de transmisiéon de conocimientos, sino
un escenario donde se entrecruzan realidades humanas profundas,
muchas veces invisibles. Lo que para algunos puede parecer una simple
conducta disruptiva o un bajo rendimiento escolar, para mi comenz6
a tener otra dimension cuando comprendi que detras de esos com-
portamientos se esconde una historia, muchas veces marcada por la
carencia, el dolor o el abandono. Es en esos momentos es cuando se
entiende que la condicién vulnerable no es un concepto abstracto,
sino una presencia viva, palpable, que habita entre los pupitres y los
silencios de mis alumnos.

Durante mis practicas docentes, me enfrenté a infancias que cargaban
con responsabilidades que no les correspondian: nifias cuidando a sus
hermanos menores, nifios que llegaban sin desayunar, estudiantes que
se ausentaban por razones familiares complejas. Estas experiencias me
interpelaron profundamente y me hicieron preguntarme como debia
posicionarme como futura docente frente a esas realidades que no se
ensefian en los libros, pero que se viven en cada jornada escolar. Fue
entonces que descubri 1a necesidad de adentrarme en un enfoque mis
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humano, mis critico y comprometido con el derecho a una educacién
digna para todos y todas.

La vulnerabilidad en el 4mbito escolar no puede entenderse solo como
pobreza material. Tal como lo plantea Bolivar (2005), es también la falta
de oportunidades para enfrentar la adversidad, la carencia de redes de
apoyo emocional y el debilitamiento de los vinculos que sostienen a los
nifnos. Esta condicion afecta profundamente el rendimiento académico,
el bienestar emocional y el desarrollo integral del estudiante. Desde mi
experiencia, muchas veces estas situaciones pasan desapercibidas o son
ignoradas por miedo, por indiferencia o por la sobrecarga laboral que
enfrentamos como docentes en formacion.

Me result6 especialmente revelador el modelo ecolégico de Bron-
fenbrenner (1987), quien propone que el desarrollo infantil estd con-
dicionado por una serie de sistemas que se entrelazan: el microsistema
(familia, escuela, amigos), el mesosistema (las interacciones entre estos
contextos), el exosistema (factores que afectan indirectamente al nifio) y
el macrosistema (normas culturales y sociales). Cuando alguno de estos
sistemas se ve afectado, por ejemplo, cuando hay violencia intrafamiliar
o desintegracion familiar, el impacto en el nifio se refleja directamente
en su experiencia educativa. Esta teoria me ayud6 a comprender que no
puedo mirar al estudiante de forma aislada, sino que debo entenderlo
como parte de un entramado mas amplio.

En este mismo camino, la pedagogia critica de Freire (1970, 1996)
me ofreci6 una guia ética y politica para mi practica. El sostiene que la
educacién debe ser una herramienta de transformacién social, donde el
maestro se posicione como un agente activo frente a la injusticia. Freire
nos menciona que ensefiar no es solo un acto técnico, sino profunda-
mente humano. No puedo permanecer neutral ante las desigualdades que
atraviesan a mis alumnos. Como él mismo dijo, “la educacién no cambia
el mundo, cambia a las personas que van a cambiar el mundo”. En cada
nifio que enfrenta vulnerabilidad, hay una posibilidad de cambio, pero
solo si somos capaces de verlos, escucharlos y acompaiiarlos con empatia.

La inteligencia emocional, desde la perspectiva de Goleman (1995),
también se volvi6 central para mi. Comprendi que no basta con tener
dominio del contenido pedagogico; necesitamos también desarrollar habi-
lidades emocionales que nos permitan contener, cuidar y guiar a nuestros
estudiantes. Muchos de ellos no encuentran en casa un espacio seguro,
por lo que el aula puede convertirse en ese refugio que los impulse a
seguir. Pero para que eso ocurra, debemos ser maestros emocionalmente
presentes, capaces de crear vinculos reales, humanos, calidos.



Desde la sociologia, el pensamiento de Bourdieu (1998) me ayud6
amirar la escuela con otros ojos. El argumenta que el sistema educa-
tivo tiende a reproducir las desigualdades sociales, ya que privilegia
el capital cultural de las clases dominantes. Esto significa que mu-
chos de nuestros estudiantes, sobre todo aquellos que provienen de
contextos empobrecidos o excluidos, enfrentan barreras invisibles
que dificultan su avance. Estas barreras no solo estan en los libros o
en los exdmenes, sino en las expectativas bajas que a veces se tienen
sobre ellos, en la falta de representacion, en los juicios que emitimos
sin conocer su historia.

Asimismo, el autor Mélich (2023) plantea que la vulnerabilidad
es la condicién humana por excelencia. El sefiala que en los espacios
publicos habita la indiferencia, y que esta indiferencia duele tanto
como la violencia misma. Esta idea me impact6 porque, en muchas
ocasiones, como docentes en formacion, evitamos involucrarnos con
ciertos casos por miedo a no saber qué hacer, por temor a equivo-
carnos o por simple saturacién emocional. Pero comprender que la
vulnerabilidad exige una respuesta ética —una respuesta que parte de
la presencia, del cuidado y del reconocimiento del otro— me recordé
por qué elegi ser maestra.

Por tltimo, el informe de la UNESCO (2017) advierte que los estu-
diantes en situacion vulnerable enfrentan multiples barreras que obsta-
culizan su permanencia y éxito en la escuela: pobreza, discriminacion,
desnutricion, abandono. Sin embargo, creo que es necesario ir mas alla
del diagnéstico. No basta con nombrar los problemas, hay que compro-
meterse con la busqueda de soluciones reales, sistémicas y humanas. La
escuela debe ser un espacio que no solo ensefie contenidos, sino que
también abrace historias.

Hoy comprendo que ensefiar en contextos vulnerables no significa
hacerlo desde la 1astima, sino desde el compromiso. Significa ver al nifio
completo, con sus heridas, sus talentos, sus resistencias y su esperanza.
Significa también mirarnos a nosotros mismos como educadores en for-
macién y preguntarnos de qué manera podemos construir una escuela
mds justa, mas humana y consciente. Porque detras de cada cuaderno
mal escrito, de cada tarea no entregada, hay una vida que merece ser
comprendida, no juzgada.

Y si bien no se puedo cambiar la historia de cada nifio o nifia que
llega al aula, y si podemos ser una presencia significativa. Una presencia
que escuche, que cuide, que ensefie desde el amor y la conviccion de que
otra educacion es posible.
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b)Voces entre espejos: Experiencias de la

vulnerabilidad escolar desde la practica docente

A través de las entrevistas realizadas a estudiantes normalistas a quie-
nes se les asigno los seudénimos ENV04, ENY04 y ENJ04 se rescataron
multiples experiencias vividas en el contexto de la practica docente,
todas relacionadas con la condicién vulnerable de los alumnos. Estos
relatos, construidos a partir de una metodologia narrativa, permitieron
adentrarnos en la complejidad del fendmeno desde una mirada humana,
situada y comprometida.

Al analizar las respuestas a partir de un enfoque cualitativo con
una orientacion narrativa, fue posible identificar categorias comunes
que emergen desde las experiencias, asi como matices personales en
la manera en que cada estudiante en formacion vivio, interpretd y
reacciond ante la realidad de la vulnerabilidad escolar que se ve dia a
dia. La triangulacion de las respuestas permitio fortalecer la validez
del analisis, mostrando coincidencias significativas en los factores
identificados y las emociones que estas experiencias provocaron en
los futuros docentes.

El seudénimo ENV04 comparti6 que, en su grupo, trabajé con una
nifa que dormia constantemente en clase. Al principio lo interpret6 como
desinterés, pero al conocer su situacion familiar sobre padres ausentes,
cuidados a un bebé recién nacido y violencia doméstica, comprendi6 que
no se trataba de pereza, sino de agotamiento fisico y emocional. “La vul-
nerabilidad no se ve a simple vista, pero cuando observas con el corazon,
todo cobra sentido” (P1-E1). A través de este proceso, redimensioné su
papel como docente en formacion: paso de aplicar estrategias didacticas
a brindar contencién emocional.

Veamos el siguiente fragmento que un docente en formacién
nos comparte:

“Recuerdo aquella estudiante, una nifia que siempre estaba sola.
Al principio pensé que era timida, pero con el tiempo noté que
evitaba el contacto fisico. Un dia, me confes6 que en su casa la
gritaban y pegaban mucho. Fue doloroso. Yo no sabia qué hacer.
Comencé a acercarme poco a poco, y ella empez6 a escribirme
cartas. La tltima que me dio decia: ‘Gracias por verme’. Esa frase
se me quedo clavada.”

Freire (1970) nos recuerda que la educacion debe ser un acto de
libertad. Pero para estos estudiantes, la escuela se convierte muchas veces
en un lugar de carga, no de liberacion. La vulnerabilidad emocional,
como lo plantea Goleman (1995), termina afectando la capacidad de



aprendizaje, la motivacion y la autoestima. Lo que se observa no es apatia,
sino resistencia silenciosa ante un entorno que les ha fallado.

ENYO04 narr6 una experiencia similar. En su relato, habla de un nifio
de segundo grado que mostraba comportamientos hostiles, evitaba par-
ticipar y respondia con gritos. “Descubri que estaba solo casi todo el
dia, encerrado en su casa. Me parti6 el alma” (P3-E2). Para transfor-
marlo, le asignd pequenas tareas de liderazgo, lo integr6 en los equipos
de trabajo y reconoci6 sus logros. Al final del ciclo, habia cambiado su
actitud. “Solo necesitaba que alguien lo viera y creyera en é1” (P4-E2).
Este relato evidencia cémo el reconocimiento del otro puede ser un acto
profundamente pedagdgico. Segin Freire (1996), el acto de ensenar debe
humanizar, abrir espacios para el didlogo y construir vinculos de respeto,
especialmente con quienes han sido histéricamente silenciados.

El estudiante normalista nos comparti6 este fragmento:

“Tuve a un estudiante, un nifio muy inteligente, pero que siempre
estaba de mal humor. Un dia exploté y grité que nadie lo queria.
Investigando, supe que sus papas lo dejaban solo todo el dia. Co-
mencé a darle pequefias responsabilidades, como cuidar los lapices
del grupo. Al final, se convirti6 en el lider del equipo. Me di cuenta
de que solo necesitaba ser valorado.”

Por su parte, ENJ04 abord¢ la situaciéon de nifios que vivian con
sus abuelos, sin la presencia de sus padres. “Noté que los mas callados,
los que no se meten con nadie, muchas veces son los mas dolidos”
(P2-E3). En su grupo, trabajé con una nifia que lloraba en silencio,
escribia frases tristes en su cuaderno y evitaba cualquier contacto
fisico. “Ella no tenia a nadie que le preguntara como estaba. Y ese
vacio era mas grande que cualquier rezago académico” (P3-E3). Este
testimonio revela la dimension emocional de 1a vulnerabilidad, que en
muchas ocasiones no se expresa en palabras, sino en gestos, silencios
y ausencias.

Todos los entrevistados identificaron factores estructurales y emocio-
nales como detonantes de la vulnerabilidad. Mencionaron repetidamente
la violencia familiar, la desnutricion, el abandono emocional y la pobreza
como principales causas. ENY04 resalt6 la soledad afectiva, especial-
mente en alumnos criados por abuelos, vecinos o cuidadores ausentes
(P2-E3). Esta diversidad de factores coincide con el modelo ecologico
de Bronfenbrenner (1987), que explica como el desarrollo del nifio es
afectado por su contexto inmediato (familia, escuela), las relaciones entre
esos contextos (mesosistema) y estructuras mas amplias (exosistema y
macrosistema), como la cultura o la economia.
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A través de sus relatos, los participantes identificaron multiples for-
mas en las que los nifios expresan su vulnerabilidad. Desde la agresividad
hasta el silencio, desde el bajo rendimiento hasta la hipersensibilidad,
cada gesto es un mensaje que, si no se interpreta correctamente, puede
ser mal diagnosticado o incluso castigado. En todos los casos, los docentes
en formacion narraron como pasaron de la duda o el miedo, al compro-
miso. ENV04 relata la historia de una nifia que se alejaba del grupo y que
poco a poco comenzd a comunicarse mediante cartas (P4-E1). ENJ04
transformo la actitud agresiva del estudiante al otorgarle un lugar dentro
del aula: “solo necesitaba ser valorado” (P4-E2). Estos relatos no son solo
anécdotas: son ejemplos de practicas pedagdgicas emancipadoras, como
las que propone Freire. También son evidencia de que el docente puede
generar un microclima emocional seguro, donde la infancia herida se
resignifica y florece.

Mis alla de las particularidades de cada caso, hubo fuertes coinci-
dencias entre los entrevistados. Todos reconocen que la vulnerabilidad
no se limita a la falta de recursos materiales; también se manifiesta en
la ausencia de afecto, en la violencia emocional, en la sobrecarga de
responsabilidades o en la falta de reconocimiento. A nivel estructural,
destacan la pobreza, la desnutricion, la violencia intrafamiliar, el aban-
dono emocional y la discriminacién como los principales factores que
afectan el desarrollo escolar. Estos hallazgos confirman lo sefialado por la
UNESCO (2017) y por el modelo ecoldgico de Bronfenbrenner (1987),
que sitda al nifio como parte de una red de sistemas que, al fallar, inciden
negativamente en su desarrollo.

Reflexiones finales

Este trabajo representa una aportacion significativa al campo de la
educacion, particularmente al entendimiento profundo y contextuali-
zado de la vulnerabilidad escolar desde la mirada de quienes se estan
formando como docentes. La investigacion no solo recoge las voces
de futuros profesionales de la ensefianza, sino que logra articular,
mediante una metodologia narrativa, una comprension sensible, critica
y situada de una realidad muchas veces silenciada en los discursos
oficiales: la vida emocional y social de las infancias que habitan en
condiciones de desigualdad.

La principal aportacion al drea de conocimiento reside en visibilizar
que la vulnerabilidad no es una categoria estatica ni homogénea, sino una
experiencia multidimensional que se manifiesta a través de comporta-
mientos, silencios, resistencias o afectos que los estudiantes normalistas
logran identificar desde su practica pedagogica. Este enfoque rompe



con la mirada reduccionista que limita el rendimiento escolar a factores
académicos, y en su lugar propone una lectura compleja, que entrelaza
lo emocional, lo social, lo econdmico y lo cultural como dimensiones
inseparables del proceso educativo.

Desde una perspectiva teorica, el trabajo profundiza el didlogo entre
autores fundamentales del pensamiento pedagogico, psicolégico y socio-
légico como Freire, Goleman, Bourdieu, Bronfenbrenner, integrando sus
aportaciones de manera coherente para sustentar una practica docente
critica, ética y empdtica. Al hacerlo, se promueve una comprension de la
escuela como espacio de contencidn, resistencia y transformacién, mas
all4 de la instruccion técnica o curricular.

Asimismo, este estudio ofrece una contribucién metodoldgica re-
levante al area educativa, al utilizar la narrativa como herramienta in-
vestigativa. Las voces de los normalistas no solo enriquecen el corpus
empirico, sino que permiten construir conocimiento desde la experiencia
vivida, humanizando los datos y evidenciando que el saber docente tam-
bién se gesta en la emocidn, en la duda, en la reflexién y en el vinculo
con los otros.

Los hallazgos confirman que la formacién docente no puede prescin-
dir de una dimension ética y socioemocional, especialmente en contextos
de alta vulnerabilidad. En este sentido, el estudio invita a repensar la
manera en que se preparan los futuros maestros: no solo como transmi-
sores de conocimiento, sino como acompanantes de vidas, capaces de
leer las sefiales invisibles que marcan la realidad de muchos estudiantes.
Este enfoque plantea una revalorizaciéon del rol del docente como agente
de cambio y como figura fundamental para generar entornos seguros,
afectivos y transformadores.

En conclusion, esta investigacion amplia el campo de conocimiento
sobre la vulnerabilidad en contextos escolares desde una perspectiva
situada, critica y sensible. Aporta herramientas para repensar las practicas
pedagogicas, las politicas educativas y la formacién docente, al tiempo
que recuerda que detrds de cada historia escolar hay una vida que espera
ser reconocida. La educacidon, entonces, no puede limitarse a ensefar
contenidos; debe ser también un acto de amor, de escucha y de com-
promiso con la dignidad de cada nifio y cada nifia. Este es el verdadero
sentido de ensefiar en y desde la vulnerabilidad.
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Educaciéon normalista en didlogo. Saberes
compartidos de docentes y estudiantes es un

libro que surge como una apuesta por visibilizar las
reflexiones, experiencias y aprendizajes construi-
dos en las Escuelas Normales desde dos perspecti-
vas fundamentales: 1a de los docentes asesores de
trabajos de titulacion, la de los estudiantes y egresa-
dos que viven en carne propia los desafios de
formarse como educadores. Esta obra colectiva se
organiza en dos apartados que dialogan entre si, y
que, al entrelazarse, dan cuenta de una formacion
docente viva.
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