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Nueve artículos y ensayos con una reseña académica dan vida a 
este número de nuestra publicación Práctica Docente. Revista de 

Investigación Educativa.

La sección Hallazgos está formada por dos artículos que abordan la 
temática del Programa de Desarrollo Profesional para el tipo superior 
(PRODEP) en las Escuelas Normales. Alejandra Ávalos Rogel estudia 
el impacto del programa como un dispositivo de política pública en el 
desarrollo de la investigación en el ámbito normalista, particularmente 
en la organización del trabajo académico, así como en la reconfigu-
ración de las construcciones simbólicas de los docentes, los ritos, los 
mitos, las expectativas, la nueva cultura de la investigación. Se plantea 
la pregunta sobre el impacto del programa de desarrollo profesional 
para el tipo superior (PRODEP) en la evolución de la investigación edu-
cativa en las Escuelas Normales de la Ciudad de México. Este programa 
de desarrollo profesional se orienta en las instituciones de educación 
superior (IES) por una mejora de calidad basada en el eje evalua-
ción-financiamiento-cambio institucional. Sin embargo, en las Escue-
las Normales este financiamiento no ha operado, desde su creación 
y extensión para las mismas. Analiza, además, que las producciones 
académicas de profesores investigadores y de los cuerpos académicos 
(CAs) emanados, a partir de la creación del PRODEP, impacta en tres 
aspectos fundamentales: «la densificación del trabajo docente», «la 
conformación de una cultura de la investigación» y «la reorganización 
académica para la transferencia de conocimientos». Lo que se reconoce 
en este artículo es que el PRODEP ha impactado con «continuidades, 
rupturas y tensiones».

Por otro lado, Reyes Ruiz y Lozano González abordan las represen-
taciones sociales de los docentes de Escuelas Normales de la Ciudad 
de México sobre el PRODEP. Si este programa presenta un objetivo 
de profesionalización de la planta docente de las IES, entonces, ¿cómo 
promueve la IE en las Escuelas Normales? Entre los docentes de las 
escuelas normales existe claridad y se comprenden los objetivos de la 
naturaleza de este programa de desarrollo profesional; ellos valoran 
con tendencia sumativa la fortaleza del PRODEP en la profesiona-
lización de la docencia y la eficiente práctica de la IE, pero por otro 
perfil, exponen en sus opiniones, claras y concisas, representaciones 
e imágenes evidentes no tan positivas en la aplicación e impacto del 
PRODEP, en concreto, en el subsistema de educación normal en la ciu-
dad de México: «excesiva burocracia», «difícil acceso a los recursos del 
programa», «una élite dentro de las escuelas normales», entre otras 
representaciones. Los docentes de las Escuelas Normales reconocen, 
en su mayoría, que el PRODEP es un programa de políticas públicas 
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nacionales que genera y fortalece la profesionalización de la docencia y 
de la investigación educativa. 

En la sección Sin fronteras se presentan textos de autores que permiten   
aproximarnos al enfoque radical e inclusivo en la educación. Agrade-
cemos a Pablo Rodríguez Herrero y a Carlos Roberto Sabbi el apoyo 
académico de coordinación.  En su ensayo, Agustín de la Herrán Gas-
cón propone las bases para definir un sistema pedagógico y didáctico 
radical e inclusivo, de cara a un cambio radical en la fundamentación, 
orientación, diseño y práctica de la educación y la enseñanza:  defi-
ne problemas y soluciones inusuales, suplementarias al discurso de la 
ciencia normal. Plantea como hipótesis que con la toma de conciencia 
y normalización en el tejido de la Pedagogía y en la formación de los 
educadores, podría completarse una educación más cabal, completa y 
esencial. Para ello se vale del ensayo pedagógico. Herrán considera que 
a partir de reflexionar sobre esta temática es posible considerar, desa-
rrollar e investigar la educación y la formación de una forma diferente y 
dar apertura a tres ejes: fundamentación y orientación de la Pedagogía 
y la educación, diagnóstico de la educación y alternativas formativas. 

Herrán nos aporta que la educación debe ser redefinida, con base en 
el trinomio ego, conciencia y autoconocimiento esencial.  Desde su 
propuesta, la conciencia es una necesidad epistemológica y profesional 
de primera magnitud para que la comunidad científica puedan razonar 
mejor sobre la educación que investigan o desarrollan. El enfoque radi-
cal e inclusivo debe concebirse como algo completo con aspiración a la 
totalidad y complejidad con base en la conciencia: mueve las fronteras 
de la Pedagogía, horizontal y, sobre todo, vertical o radicalmente, hacia 
una mejor radicación del ser entero: la raíz no es otro objeto, que uno 
mismo. Esa atención educativa requiere, una fase formativa profunda 
y constante, apoyada, primero, en un egocentrismo consciente, para, 
después, anhelar y experimentar la alquimia educativa de ser cada vez 
menos ego y más conciencia, hasta el autoconocimiento esencial y el 
vacío educativo como plenitud.

Desde la mirada del enfoque radical e inclusivo de la educación, Se-
bastián Franco y Bianca Serrano tienen como propósito abordar la 
formación del profesorado desde temas emergentes necesarios como 
la Pedagogía prenatal y la educación prentatal. Para ello analizan el 
contexto curricular actual en Educación Superior, identificando au-
sencias formativas y dificultades educativas en el desarrollo personal 
y profesional para la evolución social. Los autores comentan que la 
etapa prenatal es un hecho diacrónico, complejo con connotaciones 
psicológicas, sistémicas, familiares y culturales cargado de significado: 

J.A. Orta | Editorial. (pp. 5-9)
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 (pp. 5-9) Editorial. | J.A. Orta

momento único donde se asientan las bases fisiológicas, emocionales, 
cognitivas y sociales de la persona. 

Franco y Serrano nos comunican que en años recientes se han unifica-
do conocimientos científicos en torno a la etapa prenatal, como punto 
de partida de la educación del ser humano, imprescindible en su desa-
rrollo. De acuerdo con los autores, un docente formado en Pedagogía y 
Educación Prenatal comenzaría a entender que la escuela debe ser un 
lugar donde cada niño o niña pueda contar quién es, conocer mejor de 
donde viene, entender que su educación inició antes de su nacimien-
to, y cómo ésta modifica el punto de referencia interno desde donde 
se percibe la realidad. Un futuro profesor formado en esta perspectiva 
podría adquirir un mayor estado de conciencia y autoconocimiento, 
y favorecer un mejor acompañamiento al alumnado. La Pedagogía y 
la educación prenatales aportarían referentes desde donde trabajar, la 
capacidad de darse cuenta, la percepción y lo autobiográfico, trascen-
diendo el paradigma del docente reflexivo. 

En esa misma línea radical e inclusiva, Pablo Rodríguez Herrero abor-
da el tema de la familia como un contexto educativo informal en el 
que puede haber una relación didáctica entre sus miembros, con dos 
objetivos: argumentar, desde la racionalidad pedagógica, la necesidad 
de incluir a la familia como institución educable, es decir, abierta a la 
formación y crecimiento mutuo entre los miembros de la familia, y  
desarrollar las bases de una Didáctica Familiar amplia que señale dis-
tintas direccionalidades de la comunicación educativa. Una idea clave 
que orienta su artículo es la formabilidad o educabilidad de la familia, 
concepto básico: el niño y el adolescente transitan por la educación de 
quienes los educan.

Para el autor, la formabilidad de la familia se entiende como un cam-
po fundamental en el avance pedagógico y educativo. Las represen-
taciones sociales y culturales respecto a las funciones de la familia y 
su sentido distan mucho de las miradas pedagógicas y centradas en 
la educación. También puede entenderse la Didáctica Familiar como 
la comunicación educativa en el contexto familiar que genera conoci-
miento, sin una sola direccionalidad. Incluye diferentes factores, entre 
ellos, la relación didáctica de la familia educada y consciente con la 
sociedad que la contiene. Como reflexión final esta aproximación a la 
didáctica familiar busca iniciar líneas de investigación que fortalezcan 
y contribuyan a la evolución de una Pedagogía que vaya más allá del 
contexto formal de la escuela.
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Maia Milena estudia las prácticas artesanales de la tarea docente en la 
configuración cotidiana de la escolaridad. Su enfoque está orientado a 
la reconfiguración de escuelas secundarias de un conjunto poblacional 
de Argentina cuyo contexto es de múltiples crisis y constante migra-
ción del campo a la ciudad. Desde un enfoque cualitativo basado en 
elementos metodológicos de la etnografía,  historias personales y colec-
tivas, conversaciones, fotos, videos y documentos impresos, la autora 
encontró que, en esas escuelas, los docentes a diario reflexionan acerca 
de qué es lo que funciona mejor para sus estudiantes. Hacer docen-
cia, como una práctica, requiere cierta artesanía: delimitar diferentes 
posibilidades que pudieran presentarse en las aulas. Los participantes 
en este estudio reportaron que se encuentran con problemáticas como 
el seguimiento personalizado que hacen a las trayectorias escolares, 
la búsqueda de recursos, los concursos presupuestarios, lo cual forma 
parte de un trabajo arduo, minucioso y artesanal. Esto exige a los do-
centes una práctica que posibilite y se adapte constantemente a una 
intrincada ingeniería escolar con una creciente capacidad reinventiva 
para desarrollar alternativas en los modos de hacer.

José Birlanga propone una mirada a la relación imagen-educación: (re)
visitar las convicciones de Roberto Rossellini expresadas en su cine, 
textos y declaraciones, a partir del tratamiento de la imagen cinemato-
gráfica que Laura Wandel ofrece en su primer largometraje, Un monde 
(2021). El autor nos invita a reflexionar acerca de la educación, vista 
como un componente de la propia vida, y a reconocer el potencial edu-
cativo, además de didáctico y pedagógico de las imágenes, como expe-
riencias vitales. En este tipo de recursos como los de Rosellini, las situa-
ciones, los dilemas implicados pueden generar conciencia comprensiva; 
un pretexto para informar, hacernos ver, hacernos saber, una forma 
mucho más libre para la búsqueda de la verdad. Adquirir conciencia a 
base de informar. Con base en las imágenes, es posible revelarse —to-
ma de conciencia— y revelarse —crítica— . Como conclusión, Birlanga 
nos sugiere no perder de vista la educación en tiempos de «ruidos y 
espejos» y darle una vuelta a la vigencia real de nuestras atribuciones 
radicales, sin perder de vista lo que las imágenes pueden narrar.

Un ensayo y un artículo componen la sección Entre aulas y patios. Fe-
lipe Martínez plantea que la enseñanza de las Ciencias Naturales no 
puede reducirse a la búsqueda de la adquisición de conocimientos cien-
tíficos por parte de los alumnos. Aprender Ciencias Naturales requiere 
el desarrollo de habilidades o conocimientos procedimentales, actitu-
des y concepciones sobre la naturaleza de la ciencia, desde la educación 
básica, para que los estudiantes adquieran el perfil necesario para vivir 
en las sociedades del siglo XXI.

J.A. Orta | Editorial. (pp. 5-9)
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Eréndira Camargo presenta los primeros hallazgos de una investiga-
ción centrada en conocer la identidad profesional que construyen los 
estudiantes durante su formación en la Escuela Normal Superior de 
Michoacán, a través de las experiencias escolares y las relaciones con 
las prácticas profesionales. En el estudio participaron estudiantes del 
séptimo y octavo semestres de la Licenciatura en Educación Secunda-
ria. Sus procesos metodológicos estuvieron orientados por la investiga-
ción biográfica narrativa y la teoría fundamentada. En sus resultados, la 
investigadora muestra que experiencia, práctica docente e idealización 
van embricándose para desarrollar la formación y la identidad profesio-
nal docente. Camargo señala también que el ser Docente exige poseer 
una serie de valores y actitudes presentes en todos los ámbitos de la vi-
da: mantener el deseo por transformar la realidad, sostener una actitud 
de apertura, amorosa, comprometida y apasionada que inicia antes del 
aula y se extiende más allá de esta.

Por último, en la sección Intertextos, Liliana Grego y Carlos Da Silva pre-
sentan la reseña del libro Resiliencia y tutoría, una oportunidad vigente.

Invitamos a ustedes amables lectores a conocer las propuestas de nues-
tros autores, con la expectativa de profundizar en ellas y puedan ser 
parte de nuestros referentes, fuentes a considerar en proyectos de in-
vestigación o un recurso más para nuestras acciones en el aula como 
profesionales de la educación.

Dr. José Antonio Orta Amaro
Director

 (pp. 5-9) Editorial. | J.A. Orta
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Resumen

El Programa de Desarrollo Profesional, para el tipo superior (PRODEP), es un 
dispositivo de política pública dirigida a las Instituciones de educación superior 
(IES) que ha apostado por una mejora de la calidad basada en el eje evalua-
ción-financiamiento-cambio institucional, donde la investigación es evidencia 
de calidad. En las escuelas normales este programa opera sin el componente de 
financiamiento, lo que llevaría a suponer que no tiene ningún impacto en el 
subsistema. Pero una mayor producción académica y otros indicadores como 
el número creciente de docentes con grado muestran lo contrario. ¿Cuál ha 
sido el proceso que ha llevado a las escuelas normales a tener un desarrollo 
en investigación como impacto del desarrollo del programa? El propósito del 
presente artículo es mostrar una investigación documental que analizó produc-
ciones académicas de investigadores y cuerpos académicos de las escuelas nor-
males que dan cuenta de los procesos de continuidad, rupturas y tensiones en 
el desarrollo de la investigación, a raíz de la implementación del programa. Se 
concluye que el PRODEP impacta en tres aspectos: la densificación del trabajo 
docente, la conformación de una cultura de la investigación y la reorganización 
académica para la transferencia de conocimientos. 

Abstract

The Professional Development Program for higher education (PRODEP), is 
a public policy device aimed at Higher Education Institutions (IES) that has 
opted for an improvement in quality based on the evaluation-financing-in-
stitutional change axis, where research is quality evidence. In the education-
al teachers’ schools, this program operates without a financing component, 
which would lead to the assumption that it has no impact on the subsystem. 
But a greater academic production and other indicators, such as the growing 
number of teachers with degrees, show the opposite. Which has been the pro-
cess that has led normal schools to get a research development as an impact 
of the program development? The purpose of this article is to give an account 
of a documentary research that analyzed teachers and research teams’ pa-
pers, which describes the processes of continuity, ruptures and tensions in the 
development of research, as a result of the implementation of the program. 
It is concluded that PRODEP impacts on three aspects: the densification of 
teaching work, the generation of a culture of research and the academic reor-
ganization for the transfer of knowledge.

Las políticas para el desarrollo de la investigación en 
las normales: el impacto del PRODEP
The policies for the research development in teachers’ schools: 
the impact of PRODEP

Alejandra Ávalos Rogel*
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Introducción

El PRODEP  es un programa federal que busca establecer un finan-
ciamiento especial para que los docentes de tiempo completo de 

las IES tengan el perfil que demandan este tipo de instituciones, se 
agrupen para conformar cuerpos académicos y redes de investigación, 
y con ello generen conocimiento que impacte socialmente:

a) Profesionalizar a las y los Profesores de Tiempo Completo (PTC) 
otorgando apoyos —en un esquema en el que hombres y mujeres ten-
gan las mismas oportunidades—, para realizar estudios de posgrado 
de alta calidad, apoyos para la incorporación de nuevos profesores de 
tiempo completo y reincorporación de exbecarios, y reconocimientos a 
PTC que cuenten con el perfil deseable, para que alcancen las capaci-
dades de investigación-docencia, desarrollo tecnológico e innovación 
con responsabilidad social.
 
b) Contribuir a través de los apoyos que otorga el Programa, a que las y 
los PTC se articulen y consoliden en Cuerpos Académicos (CAs) que 
avancen en su grado de consolidación para generar una nueva comuni-
dad académica capaz de transformar su entorno. (SEP, 2021)

El programa inició en 1996, en el sexenio de Ernesto Zedillo, bajo la 
denominación de Programa de Mejoramiento del Profesorado (PRO-
MEP) y fue organizado por la Asociación Nacional de Universidades e 
Instituciones de Educación Superior (ANUIES), el Consejo Nacional 
de Ciencia y Tecnología (CONACYT), la Subsecretaría de Educación 
e Investigación Tecnológicas (SEIT) y la Subsecretaría de Educación 
Superior e Investigación Científica (SESIC).

Se estableció como un programa estratégico federal, creado con el pro-
pósito de lograr una superación sustancial en la formación, dedicación 
y desempeño de los docentes y alentar la conformación de cuerpos aca-
démicos en las universidades, como un medio para elevar la calidad 
de la educación superior. El programa inició con 39 IES con un pre-
dominio de Universidades Públicas Estatales y con un diagnóstico que 
arrojaba que la habilitación de los docentes era muy baja: «Si usamos 
los datos del PROMEP en 1995, 5.1 % de los académicos contaba con el 
grado de doctor y 7.7% de maestría» (De Vries y Álvarez, 1998, p. 169).

Si bien este modelo permitió que efectivamente algunas IES  mejoraran 
sus servicios, y aumentaran la calidad en relación con la habilitación 
de la planta docente, más profesores de tiempo completo, la actualiza-
ción de programas de estudio de licenciatura y posgrado, la movilidad 
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de estudiantes y docentes, una relación más estrecha entre las IES, el 
mercado laboral y la sociedad a partir de la innovación y transferencia 
de conocimiento, también es cierto que ha generado grandes brechas 
entre universidades grandes que se han visto beneficiadas del modelo, y 
las universidades chicas que difícilmente pueden acceder a él, y que por 
lo tanto, la mejora es mucho más modesta (Neave, 2001, apud Buendía, 
2011). Incluso se han señalado otros efectos perniciosos como la si-
mulación, esto es trabajar para generar la evidencia para la evaluación, 
competencia no ética entre académicos.
 
Las escuelas normales se incorporan en el 2009, con un total de 257 
instituciones, pero sin financiamiento para las nuevas funciones. Sin 
embargo, desde entonces, se ha incrementado el número de docentes 
normalistas con reconocimiento al perfil deseable, el de cuerpos acadé-
micos y la incorporación a redes temáticas de colaboración. Es impor-
tante saber cómo se establece la relación entre las políticas públicas que 
pretenden favorecer las condiciones para el desarrollo de la investiga-
ción y la posibilidad real de generación de conocimiento que requiere 
de flexibilidad y autonomía en una organización, en un contexto como 
el de las escuelas normales con estructuras organizativas rígidas, sin 
una cultura de la investigación, y sin financiamiento para su desarrollo.

Este artículo tiene como propósito analizar el impacto del PRODEP co-
mo un dispositivo de política pública en el desarrollo de la investigación 
en las escuelas normales, particularmente en la organización de las es-
cuelas y del trabajo académico y en la reconfiguración de las construc-
ciones simbólicas de los docentes, los ritos, los mitos, las expectativas, 
en fin, la nueva cultura de la investigación en las escuelas.
 
En este trabajo, el término impacto está asociado con el de dispositi-
vo, este en términos de Foucault (1984, en García, 2011) se refiere al 
espacio de negociación de significados entre sujetos posicionados. En 
este sentido, el impacto de un programa de política pública como dis-
positivo, como veremos más adelante, tiene lugar en la medida en que 
los sujetos que se encuentran bajo la ordenanza de la política pública 
modifican o no los significados de las relaciones sociales y, por ende, su 
actividad al interior de las instituciones. 

Para abordar el impacto de dicha política en los significados de los do-
centes de las escuelas normales y en la reconfiguración de la cultura 
investigativa, se recurre metodológicamente a una investigación docu-
mental, en la que se recuperan ponencias dictadas en los últimos 3 con-
gresos del Consejo Mexicano de Investigación Educativa (COMIE), en 
los Congresos Nacionales de Investigación sobre la Educación Normal 
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(CONISEN) y algunos libros sobre los procesos de conformación de 
cuerpos académicos en el país. En ellas se analizaron las formas como 
los mismos sujetos dan cuenta de los procesos por los que siguieron 
en los procesos investigativos, los significados atribuidos a las nuevas 
funciones, los nuevos posicionamientos al interior de las escuelas y la 
manera como estas se reorganizaron. 

Este artículo está organizado en 5 apartados. En el de Antecedentes se 
hace un breve recuento de las políticas públicas dirigidas a las escuelas 
normales, en especial las que se refieren al financiamiento y al desa-
rrollo de la investigación. En un segundo apartado, se presenta el plan-
teamiento del problema, la pregunta de investigación y el propósito del 
trabajo. En el siguiente apartado se expone un marco conceptual para 
el análisis de políticas públicas: el nuevo institucionalismo sociológico 
y, posteriormente, un cuarto apartado en el que se incorpora una nota 
metodológica. Finalmente se exponen los resultados en tres apartados: 
la densificación del trabajo docente, la conformación de una cultura de 
la investigación y la reorganización académica de las escuelas normales 
para la transferencia de conocimientos.

Antecedentes

El ingreso de las escuelas normales al circuito de la educación superior 
es reciente: en 1984 se decretó en un acuerdo secretarial que los estu-
dios de educación normal tienen el grado académico de licenciatura 
(D.O.F., 1984). Este es el punto de quiebre en las decisiones de políticas 
respecto a las escuelas normales: a partir de entonces, el diseño de las 
políticas tiene características específicas, en particular, se contempla a 
la investigación como una función sustantiva. 

Hasta 1992, las normales dependían presupuestariamente de la federa-
ción en términos de asignación de plazas, manutención de los edificios, 
y si tenía internado, el sostenimiento de los jóvenes. Algunos gobiernos 
estatales decidieron la apertura de escuelas normales con presupuestos 
de los mismos estados. A partir del Acuerdo Nacional para la Moderni-
zación de la Educación Básica (D.O.F., 1992), se transfiere a los estados 
la operación de las escuelas normales y el financiamiento federal pasa 
a través del gobierno del estado, salvo el caso de la Ciudad de México 
cuya instancia educativa es federal y por ello no recibe la parte del pre-
supuesto que corresponde a las normales. 

Con este proceso se instala lo que Arnaut (2010) llama «gestión híbri-
da»: la regulación de planes y programas de estudio y las políticas para 
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la investigación y la difusión se realizan desde la federación, pero la 
gestión financiera corre a cargo de la autoridad educativa del gobierno 
estatal, sin que exista una armonización entre ambas. Esto obstaculiza 
la fluidez en la vida académica de las instituciones y un retraso en la 
atención a las demandas educativas, sociales y de las culturas locales. 
Por otro lado, también se vuelven inciertos los procesos asociados a los 
modos de organización como la legislación, el gobierno, la carrera aca-
démica, la gestión financiera y las relaciones laborales, que quedan a 
merced del interés del gobierno local. Eso ha creado fuertes brechas 
entre las normales del norte y del sur, con respecto al desarrollo acadé-
mico, por ejemplo, en el caso de la investigación educativa.
  
Otro factor que llevó a  las normales a un fuerte retraso en su incor-
poración a la educación superior fue la ausencia de políticas para su 
desarrollo, particularmente enfocadas en el fortalecimiento de la diver-
sificación de funciones, como la de investigación. Un primer programa 
de política específica para las escuelas normales como instituciones 
de educación superior se presentó en 1997: el Programa de Trans-
formación y Fortalecimiento de la Educación Normal. Este programa 
consideraba  6 puntos: la transformación curricular, la actualización y 
perfeccionamiento profesional del personal docente, la regulación del 
trabajo académico, el mejoramiento de la gestión institucional, la eva-
luación interna y externa, y la regulación de los servicios de educación 
normal. Ninguna de estas directrices estuvo referida explícitamente al 
desarrollo de la investigación educativa en las escuelas normales.
 
En el marco de la Alianza por la Calidad de la Educación, firmada en 
2008, se realizaron diversas acciones tendientes a la mejora de las es-
cuelas normales, pero también a la incorporación del componente de 
evaluación, del cual dependería el financiamiento extraordinario. En 
efecto, en ese mismo año se inició la evaluación de los programas edu-
cativos y de la gestión institucional de las escuelas normales, a cargo 
de los Comités Interinstitucionales para la Evaluación de la Educación 
Superior (CIEES) de 979 programas, tal y como se había previsto en el 
Objetivo 1 del Programa Sectorial de Educación (Medrano, Ángeles y 
Morales, 2017, p. 19). 

Las escuelas normales entraban casi 20 años después a este modelo  de 
rendición de cuentas, y de financiamiento que se instauró en las IES en 
los 90. Como comenta Buendía (2011):

En prácticamente todos los sistemas de educación superior del mun-
do se han implementado mecanismos de aseguramiento de la calidad 
como motor de cambio y bajo diseños institucionales que en general 
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atienden distintos niveles, instituciones, programas, proyectos, grupos 
e individuos y funciones (docencia, investigación, difusión, servicios, 
gestión e infraestructura), pág. 11.

Para el caso de las IES, el Programa de Mejoramiento Profesional (PRO-
MEP) nace en 1996 en su vertiente individual para dar continuidad a la 
política de formación de profesores.  En el 2000 surge su vertiente co-
lectiva, que fomenta el desarrollo de cuerpos académicos. La condición 
para tener un cuerpo académico es contar con al menos un docente con 
reconocimiento al perfil deseable y «…funge como base para escalar en 
la colegialidad… y el trabajo en equipo, dentro y entre varios CA» (Lo-
bato y de la Garza, 2010; 192). Las normales se incorporaron a ambos 
componentes en el 2009.
 
Así pues, el financiamiento a las escuelas normales, al igual que las 
IES, estaría sujeto a dos programas: un dispositivo de política de asig-
nación de recursos a las escuelas mediante un proyecto de mejora con 
el Programa Fortalecimiento de la Calidad Educativa (PACTEN), con 
8 énfasis: 1. Cuerpos académicos, 2. Programas de tutoría, asesoría y 
apoyo a estudiantes de nuevo ingreso. 3. Programa de seguimiento a 
egresados 4. Programa de movilidad nacional e internacional 5. Eva-
luación 6. Habilitación docente 7. Capacitación 8. Infraestructura; y 
un dispositivo de apoyo a los docentes y equipos de docentes, el Pro-
grama de mejoramiento del profesorado (PROMEP), que posteriormente 
se convertiría con pocos cambios en PRODEP (Programa de desarrollo 
profesional docente del tipo superior), que opera con un esquema de eva-
luación, pero sin financiamiento.
 
Para las escuelas normales, esto implicó de un día para otro la diversifi-
cación de la actividad profesional, por la cual ya había atravesado la edu-
cación superior en los años 90, pero con un componente de evaluación, 
y un esquema que en este subsistema apenas se estaba instalando. Por 
ejemplo, para el caso de la investigación, se solicita la evaluación de in-
vestigación generada en cuerpos académicos, cuando ni siquiera la inves-
tigación era una actividad que formara parte de una cultura institucional.

Planteamiento del problema

El financiamiento a las Escuelas Normales mediante la evaluación y 
la rendición de cuentas recupera el instalado en el resto de las IES, 
pero con la desventaja de que las normales tienen rangos de movili-
dad demasiado estrechos dado que no tienen autonomía financiera, ni 
normativa. Además, no se sabe si también las escuelas normales han 
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desarrollado los efectos perniciosos de realizar prácticas profesionales 
tan solo para cumplir la meta y tener financiamiento. Por otro lado, 
las reglas de operación de esos dispositivos tienen que adaptarse a las 
realidades de las escuelas normales, como la falta de autonomía y la 
hibridez en la gestión. 

Un dispositivo que se esperaba fortaleciera la calidad de las escuelas 
normales era el PRODEP, pues mostró ser un eficiente instrumento en 
el resto de las IES para coadyuvar a la superación profesional de algunos 
docentes, particularmente de aquellas que eran menos favorecidas por 
otros esquemas de financiamiento.

Como ya se señaló, el programa tiene una vertiente individual, con apo-
yos diversos, desde un monto destinado a los docentes que por primera 
vez obtuvieran el reconocimiento al perfil deseable para la compra de 
implementos para su trabajo académico, apoyos para la publicación e 
incluso la creación de plazas para profesores de tiempo completo. El do-
cente tiene que mostrar que está ejerciendo docencia de calidad, hacer 
investigación, desarrollar gestión académica, dirigir tesis, acompañar 
a estudiantes con actividades de tutoría, y sobre todo tener producción 
académica como publicaciones en revistas indexadas, capítulos de li-
bros, libros, y participar con ponencias en congresos arbitrados con 
memorias en extenso.

El programa también tiene una vertiente colectiva, con apoyo finan-
ciero para el fortalecimiento de los cuerpos académicos, apoyo para el 
desarrollo de investigación y para la conformación de redes temáticas 
de colaboración.

Aunque el programa se instala en el 2009, la primera asignación de 
presupuesto para apoyo a docentes que contaban con perfiles desea-
bles tuvo lugar en el 2010. En el 2011, once estados de  la república 
participaban en los concursos para el financiamiento en varios rubros: 
apoyo a nuevos profesores de tiempo completo, apoyos para estudios 
de posgrado, apoyo a la reincorporación de exbecarios PROMEP y  for-
talecimiento de cuerpos académicos. Para el 2016, 17 estados estaban 
participando, con un monto de financiamiento de $6,260,073.00 pesos 
(datos elaborados a partir de PRODEP (2021a)). El programa para las 
escuelas normales fue suspendido en el 2017, lo que provocó aún mayor 
inequidad entre las IES y cerró la puerta a fuentes de financiamiento 
para el desarrollo de la investigación en las escuelas normales.

Como puede apreciarse en la Tabla 1, a pesar de que en los últimos 5 
años no ha habido financiamiento, el número de docentes con perfil 
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deseable ha aumentado en más del 500% y el número de cuerpos aca-
démicos ha aumentado en más del 175%.

Tabla 1.
Docentes con perfil deseable y cuerpos académicos reconocidos en las escuelas nor-
males en los últimos cinco años.

Fuente: Elaboración propia a partir de PRODEP (2021b).

Es cierto que la investigación es una actividad sustantiva en las Ins-
tituciones de Educación Superior (IES), al igual que la docencia y la 
difusión, pues contribuye al mejoramiento de la calidad de los servicios 
que ofrecen y en general, favorece un servicio a la comunidad median-
te la contribución al campo de conocimientos, aquella requiere de un 
entorno y una cultura institucional proclive a esa actividad, sobre todo 
cuando no hay un componente de financiamiento.
 
Estos resultados llevan al cuestionamiento: ¿Cuál ha sido el proceso 
que ha llevado a las escuelas normales a tener un desarrollo en inves-
tigación como impacto de dicho programa? El propósito del presente 
artículo es dar cuenta de una investigación documental que analizó 
producciones académicas de investigadores y cuerpos académicos de 
las escuelas normales que dan cuenta de los significados que ellos mis-
mos han construido sobre los procesos de continuidad, rupturas y ten-
siones en el desarrollo de la investigación, a raíz de la implementación 
del programa.

Un supuesto de la investigación fue que las escuelas normales constru-
yeron una cultura de la investigación en un mercado de bienes simbóli-
cos, donde esta actividad académica era un medio de alcanzar un presti-
gio y que la investigación había pasado a formar parte de los deseos y de 
los mitos: parecerse a los centros de investigación de las universidades.
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El nuevo institucionalismo sociológico: un marco 
conceptual para el análisis de políticas públicas

Para analizar los procesos de continuidad, rupturas y tensiones en el 
desarrollo de la investigación educativa, resultado del PRODEP como 
una herramienta de las políticas educativas públicas dirigidas a las es-
cuelas normales como instituciones de educación superior, se recurrió 
a categorías del nuevo institucionalismo sociológico. Este marco con-
ceptual recupera una perspectiva no lineal de los procesos sociales y 
políticos, en los que las instituciones son convenciones sociales «… que 
toman un estatus con carácter de norma en el pensamiento y acción 
social» (Meyer y Roman, 1986, apud Dimaggio y Powell 1999, p. 43).

Estas convenciones sociales adoptadas por una comunidad académica 
ofrecen marcos para la toma de decisiones, para su organización y pa-
ra la acción dirigida. Por tal motivo, en este nuevo institucionalismo 
sociológico se reconoce el papel preponderante de la educación en la 
sociedad, pues es el lugar donde se socializan las convenciones sociales, 
los valores asociados a ellas y las formas como son significadas. En ese 
sentido, las escuelas normales al asumir los valores de compromiso y 
responsabilidad social por la construcción del bien común mediante la 
educación han tenido la encomienda implícita de ofrecer una continui-
dad al proyecto de construcción de la sociedad mexicana, a partir de las 
agendas políticas de los gobiernos en turno.

Las políticas gubernamentales,  en este caso las políticas educativas, en 
tanto acuerdos políticos entre diversos niveles de gobierno para la con-
formación de un proyecto son la guía para la regulación de la organiza-
ción de las instituciones, de las interacciones y la toma de decisiones de 
los sujetos que participan en ellas; se presentan como ordenamientos 
legitimados por cierta normatividad, recuperan una cosmovisión de la 
época y se consideran por los participantes como líneas consensuadas 
para la regulación social. 

Pero la relación entre un ordenamiento y la organización institucional 
no es lineal, porque según Weick (1976, cit. en Buendía, 2011, p. 10) 
las instituciones educativas son ligeramente acopladas (loosely coupled 
systems): 

… caracterizadas por la existencia de tiempos perdidos; la construcción de 
redes que debían ejercer influencia positiva, pero débiles y lentas; la falta de 
coordinación entre individuos y entre colectividades; la ausencia relativa de 
regulaciones; la planeación poco ambiciosa o inalcanzable; la escasa inspec-
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ción de actividades; la alta descentralización de funciones y la discreción 
para la toma de decisiones, entre otros aspectos. Buendía, (2011), p. 10.

De ahí la importancia de recuperar la noción de dispositivo de Foucault 
(1984, en García, 2011). La relación no es lineal porque está mediada por 
sujetos que están inmersos políticamente en una arena en la que luchan 
por resignificar los ordenamientos desde las culturas instaladas, mante-
ner su posicionamiento o incluso reposicionarse en un mejor lugar. 

El nuevo institucionalismo sociológico considera que en toda institu-
ción como  campo organizacional tiene dos dimensiones: por un lado, 
una dimensión subjetiva, que se relaciona con lo que Bourdieu llamaba 
la «distinción(1998), y que son espacios de resguardo del prestigio y re-
putación asociados a lo que las mismas comunidades y las comunidades 
externas consideran como valioso, como exitoso, digno de imitarse y 
que otorga plusvalía a la institución con respecto a las otras y, por otro, 
una dimensión objetiva que es la posición que ocupa una institución 
con respecto al marco normativo del Estado, como los aspectos rela-
cionados con el financiamiento, la autonomía o la gestión académica 
(Trow, 1987 apud Buendía, 2011, p. 19). 
 
Respecto a la dimensión objetiva, esto es la posición en relación con 
el marco normativo del Estado, la posición de las normales era incier-
ta, porque a pesar de que se había decretado que eran instituciones de 
educación superior, las políticas, las demandas y la organización insti-
tucional no eran proclives para que esto sucediera,  por tal motivo no 
lograban compartir los valores, las reglas, y los significados de las IES, 
en particular las prácticas investigativas que se habían consolidado en 
dichas instituciones desde los años 80 o incluso antes.  

He señalado que el nuevo institucionalismo sociológico considera dos 
dimensiones en toda institución como  campo organizacional: la di-
mensión objetiva y la dimensión subjetiva. En los apartados de resul-
tados me referiré a la dimensión subjetiva, esto es, a los mecanismos 
mediante los cuales una institución busca el prestigio y la reputación 
de otras comunidades, de tal suerte que comparten con ellas lo que es 
valioso, exitoso y digno de imitarse. 

La instalación del eje evaluación-calidad-financiamiento en las políti-
cas para la educación superior solo es posible teniendo como marco un 
paradigma neoliberal en el que el sujeto, las comunidades y las organi-
zaciones participan en el campo en función de los méritos que logren 
(Velez, 2018; Gil Antón, 2017). Como veremos más adelante, para las 
escuelas normales, esta vía de financiamiento significaba salir de un 
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periodo de profunda pauperización: compra de equipos, mejora en la 
infraestructura, mantenimiento. Pero con el estatus de la contratación 
de su planta docente en su mayoría por horas, las culturas instituciona-
les centradas en la docencia instaladas desde hace muchos años, la falta 
de financiamiento para el desarrollo de la investigación, crean fuerte 
tensiones con las demandas de las políticas actuales de la educación 
superior. La desventaja es tan grande, que es muy difícil lograr méritos.

Metodología

Este artículo da cuenta de un estudio documental, bajo un paradigma 
cualitativo,  en el que se recuperan significados de actores educativos de 
las escuelas normales sobre algunas políticas públicas dirigidas a dichas 
escuelas del 1984 al 2021 que en México abarcan cinco periodos de 
gobierno, incluyendo una parte del periodo de gobierno actual. En este 
estudio tiene particular relevancia el análisis del Programa de Mejora-
miento del Profesorado (PROMEP), que se convirtió en Programa de 
Desarrollo Profesional, para el tipo superior (PRODEP) y los instru-
mentos asociados, como reglamentos internos de organización y de ges-
tión institucionales para su operatividad, en virtud del impacto que tuvo 
en los docentes y en la organización de las escuelas, para la conforma-
ción de una nueva cultura de la investigación y de formas de liderazgo.

Por otro lado, se realizó un análisis documental de algunas produccio-
nes de investigadores y de los cuerpos académicos que fueron presenta-
das como elaboración colectiva. Se recuperaron 3 libros de compilacio-
nes de trabajos del norte y centro del país (Cruz, 2012; Avalos-Rogel, 
2018a; Castro et al. 2021), y 20 ponencias del COMIE y del CONISEN. 
En total se analizaron 40 trabajos de investigadores, cuerpos académi-
cos o grupos de investigación.

El ejercicio analítico consistió en identificar las urdimbres de signifi-
cados y sentidos que se construyeron en torno a las dificultades en los 
procesos de registro y de evaluación ante el PRODEP, una redefinición 
de los sujetos y las comunidades como sujetos colectivos epistémicos, 
los aciertos en su proyecto académico y las apuestas de generación de 
conocimiento, el impacto en la organización de las escuelas más allá de 
la estructura prevista en la normatividad y la manera en cómo se han 
reconfigurado las escuelas normales con las dinámicas instaladas. 

La recuperación y el análisis de los significados que los mismos inte-
grantes de los CAs  dieron a sus propios sujetos de construcciones y el 
impacto en la reconfiguración institucional, solo era posible desde el 
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nuevo institucionalismo sociológico. Desde este referente conceptual 
las instituciones: 

Incluyen configuraciones culturales informales y compartidas, símbo-
los y esquemas cognitivos asumidos como verdaderos, así como siste-
mas de reglas formales. Además, las instituciones suponen rutinas y 
procesos que sostienen estas configuraciones, símbolos, esquemas y 
reglas, garantizando, por tanto, su reproducción a lo largo del tiempo 
(Campbell, 2009, apud Buendía, 2011, p. 10).

Por lo que algunas categorías de análisis se centraron en el tipo de 
conocimiento generado, las formas de organización, las rutinas y los 
procesos en la escritura y difusión, las formas de financiamiento que se 
obtuvieron, el impacto institucional y social obtenidos, y en qué aspec-
tos se advertía la instalación de una nueva cultura investigativa. 

La investigación como parte de la densificación 
del trabajo docente

Los docentes de las normales del país han diversificado sus tareas pro-
fesionales para atender las necesidades educativas que se espera de toda 
institución de educación superior. Esta diversificación es lo que se ha 
denominado densificación del trabajo docente, pues no solo se trata de 
actividades aisladas, sino la posibilidad de una sinergia entre ellas, que 
evite el desgaste y el bornout (Hargraves & Fullan,  1998), y busque su 
incidencia en la calidad de los servicios.  Por ejemplo, en el  Estatuto 
orgánico de la ENSM  (D.O.F., 1984), se establece que la escuela tiene 
tres funciones sustantivas: la docencia, la investigación y la difusión de 
la cultura. Se espera que los docentes, por lo tanto, desarrollen activi-
dades asociadas a dichas funciones, gracias a un cambio en su estatus 
de contratación como docentes-investigadores, y a una organización 
de la institución distinta que contempla por ejemplo, Departamentos u 
Oficinas de Investigación. 

Esa política se actualiza en el Programa Sectorial de Educación, en don-
de además se especifica que la investigación educativa que se impulsa 
en el campo de la formación inicial se encuentra establecida en la estra-
tegia prioritaria 3.1 y la acción 3.1.5 que a la letra dice:

Apoyar a las escuelas normales y a las instituciones de educación supe-
rior formadoras de docentes, para que emprendan proyectos de mejora 
continua, innovación, investigación y extensión educativa. (D.O.F. 
2019, p. 50). 
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Por otro lado, el PRODEP es muy puntual sobre las características del 
perfil y las evidencias del trabajo académico que deben desarrollar los 
docentes de las IES, en particular las escuelas normales: tener maes-
tría, preferentemente doctorado, desempeñar con eficacia labores de 
docencia, al menos un grupo por año, generar y aplicar de manera in-
novadora conocimiento, tener producción académica variada: artículos 
en revistas indexadas, capítulos de libros, libros y tener ponencias en 
memorias de congresos arbitrados; desempeñar labores de tutoría, de 
asesoría individualizada de tesis, preferentemente de posgrado, y haber 
desarrollado actividades de gestión académica y/o vinculación, de ma-
nera continua durante tres años seguidos. 

El análisis de las escuelas normales desde la perspectiva del nuevo 
institucionalismo sociológico lleva a concluir que las escuelas norma-
les son instituciones educativas muy ligeramente acopladas (loosely 
coupled systems) (Weick, 1976, apud Buendía, 2011, p. 10). En efecto 
la relación entre un ordenamiento y la organización institucional no 
puede ser lineal, en virtud de los contextos diversos de las escuelas, 
particularmente la misión que históricamente les ha sido conferida. Los 
docentes de las escuelas normales tienen una trayectoria profesional en 
la docencia que ha culminado en la escuela normal, pero no necesaria-
mente tienen una propuesta investigativa que soporte la innovación, ni 
la perspectiva de hacer gestión académica, y mucho menos gestión del 
conocimiento, en este sentido: 

La aspiración de pertenecer a grupos de investigación y ser reconocidos 
por PROMEP desde inicios del 2010 al 2015, ha encontrado en la BECE-
NESLP nuevas rutas de mejora que han permitido fortalecer sus procesos 
de conformación dentro de los integrantes que conforman los CA. Así 
como también ha contribuido a reorganizar acciones que se desarrollan 
del proceder cotidiano… (Pérez, Moreno & De la Cruz, 2017, p. 13).

Existe un deseo de los formadores por diversificar la actividad profe-
sional, pero en la mayoría de las escuelas no hay una infraestructura 
tecnológica, ni una estructura organizativa que soporte las nuevas ac-
tividades, como la de gestión académica o la tutoría. Para la primera 
se requieren estructuras académicas en las que el docente pueda tener 
liderazgo y para la segunda, se requiere un programa institucional de 
tutorías, que diagnostique, distribuya el trabajo tutoral, le dé segui-
miento y lo evalúe. 

La densificación del trabajo docente supone además, favorecer la habi-
litación académica, sobre todo de la práctica investigativa, la que está 
asociada a la formación de docentes, la que permite una expertise per-
sonal,  la que favorece el adherirse miembros de algunos CAs y la que 
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es acorde con la generación de conocimientos en las condiciones ins-
titucionales y estatales que abracen a la investigación educativa como 
una actividad tan importante como la docencia. 

Para muchas escuelas la apuesta está en la necesaria autoevaluación de 
logros, identificar áreas de oportunidad y diseñar planes estratégicos 
para la formación de investigadores en las escuelas normales, favorecer 
la consolidación de los CA y el ingreso a los sistemas estatales y nacio-
nales de investigadores. En otras palabras, esta densificación del trabajo 
docente está asociado al modelo del financiamiento de las IES, pero con 
la desventaja de que las escuelas normales tienen rangos de movilidad 
demasiado estrechos, por ello: 

El reconocimiento de que el proceso (PROFEN) tensiona sus disposi-
ciones para la construcción de proyectos académicos, de investigación; 
para el desarrollo de una cultura de autonomía, gestión, trabajo cole-
giado y de evaluación. No perciben el proceso como crecimiento de 
disposiciones desde el sujeto, reconocen las mejoras en lo material y 
el fortalecimiento y exigencias para el desarrollo de la vida académica, 
como exigencia institucional que hay que asumir, así como abordan 
desde la periferia el tema de las significaciones específicas del progra-
ma en la práctica profesional. (Guillén, 2013, p. 9)

Así pues, la densificación se construye desde los proyectos de vida 
profesional de los sujetos que aspiran a ser como académicos de una 
IES, como diría la perspectiva del nuevo institucionalismo sociológico, 
planteado desde un isomorfismo institucional de tipo mimético (Di-
maggio y Powell, 1999). La identificación es tan fuerte que lleva a los 
docentes a desarrollar estrategias para vencer las dificultades para el 
registro en las plataformas y la evaluación por pares. 

Respecto a las rupturas en el desarrollo del dispositivo, la decisión de 
no dar continuidad al financiamiento a través del PRODEP frenó un 
proceso que parecía rendir frutos en términos de la habilitación para 
la investigación. El PRODEP sigue, pero solo como un mecanismo de 
«certificación»: tener un documento que indica que se tiene el perfil de-
seable o que el cuerpo académico que se ha constituido está registrado y 
tiene el nivel de «en formación», «en consolidación» o «consolidado».

A la fecha están registrados 251 cuerpos académicos, lo que supone al 
menos, 753 docentes que están realizando investigación, sin financia-
miento. Tener dichas certificaciones abona en una evaluación, que a la 
larga, puede significar un financiamiento extraordinario a proyectos. 
¿El dinero y el esfuerzo invertido equivalen a lo que ingresa por con-
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cepto del financiamiento extraordinario? Al parecer no. ¿Entonces, qué 
ganan los formadores y las escuelas normales con dichas certificacio-
nes? Como lo considera el nuevo institucionalismo sociológico, ganan 
prestigio y un posicionamiento frente al resto de las escuelas normales 
y frente al resto de las IES.

La conformación de una cultura de la investigación 

La conformación de un hábitus investigativo en los docentes y una cul-
tura de la investigación como modo de vida en las escuelas, sin una 
política pública clara para el desarrollo de la investigación, ha sido el 
mayor reto de estas organizaciones. ¿Qué aspectos se espera que con-
tenga dicha política? La habilitación para generación del conocimiento 
se desarrolla primordialmente en los posgrados centrados en la inves-
tigación, y no necesariamente en los posgrados profesionalizantes, que 
mayoritariamente son doctorados. En la tabla 2 se advierte un número 
creciente de docentes que han obtenido grados académicos, sin embar-
go, la cantidad de docentes con doctorado con respecto a los 15,602 
docentes de las escuelas normales apenas rebasa el 5%, de los 785 do-
centes, 18 pertenecen al Sistema Nacional de Investigadores, lo que 
equivale al 0.1% del total de docentes.

Tabla 2.
Formación de los docentes de las escuelas normales 

Fuente: Elaboración propia, Fuente SIBEN https://www.siben.sep.gob.mx/

Algunos de los docentes con doctorado fueron beneficiados con las be-
cas para estudios de posgrado de alta calidad que ofreció PRODEP en el 
periodo en el que hubo recursos. 

Por otro lado, la asignación de los tiempos institucionales para la reali-
zación de investigación es otro de los aspectos que permiten la confor-
mación de una cultura de la investigación. 
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Para algunas plazas de docentes de tiempo completo se tiene contem-
plado una descarga para realizar investigación. En la tabla 3 se advierte 
por ciclo escolar que un poco menos de la tercera parte de los docen-
tes tiene tiempo completo, aunque hay que señalar que la distribución 
de los tiempos no es homogénea en las normales del país, pues hay 
normales que solo tienen 3 tiempos completos y corresponden a los 
directivos. Por lo que no existe la posibilidad de  tiempos completos 
para realizar investigación. Además, con planes de estudio tan robustos 
para las licenciaturas, la prioridad está en satisfacer prioritariamente 
las necesidades de docencia. 

Tabla 3.
Tiempo de dedicación de los docentes de las escuelas normales  

Fuente: Elaboración propia, Fuente SIBEN https://www.siben.sep.gob.mx/

Un aspecto interesante en la conformación de la cultura investigativa 
es saber participar en un campo de la investigación educativa que ya 
estaba ocupado por otras instituciones y quienes  habían establecido 
sus reglas del juego. Como afirman Meyer y Rowan (1977), en las or-
ganizaciones «…se construyen narrativas que dan sentido, legitimidad 
y organicidad funcional a la acción, a partir de un conjunto de reglas 
institucionalizadas que se convierten en mitos racionalizados» apud 
Acosta y Buendía, 2016, p. 18). Saber qué tipo de producción académi-
ca, con qué racionalidades, con qué paradigmas, y qué tipo de géneros 
de comunicación científica.  Por lo tanto, esa cultura está muy permea-
da de resiliencia, porque es probable que en las primeras incursiones 
los docentes y los grupos de investigación sean rechazados, por pares, 
que en muchas ocasiones no los comprenden por pertenecer  a otras 
instituciones con otras culturas. Pero también cuando se adquiere el 
reconocimiento que da cuenta de una evaluación favorable entre pares, 
el docente o CA logra un capital simbólico al interior de la comunidad 
y entre instituciones.

Ahora bien, respecto a los productos académicos prevalecen las ponen-
cias en congresos académicos, actualmente con memorias digitales e 
impresas, en menor proporción capítulos para libro y casi inexistente la 
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publicación en revistas indexadas. En promedio el número de trabajos 
en CONISEN es de 500 y en COMIE de 300 propuestas. 

El impacto más interesante del dispositivo del PRODEP en la confor-
mación de la cultura de la investigación en las escuelas normales es 
la generación de conocimiento en el seno de grupos de investigación 
denominados Cuerpos Académicos:  

El cuerpo académico se considera como la unidad básica  de los Siste-
mas de Educación Superior porque contribuye de manera relevante a 
responder a las necesidades del crecimiento sustantivo y reactivo de 
los propios sistemas y a su integración… el crecimiento sustantivo se 
refiere al desarrollo con base en el conocimiento (D.O.F., 2019) 

Un CA es un sujeto colectivo, con una personalidad jurídica propia, 
pues tiene un curriculum, es evaluable, tiene asignadas líneas de ge-
neración y aplicación de conocimiento, puede vincularse con otros 
cuerpos académicos y, en el caso de que hubiera presupuesto federal, 
para las escuelas normales adscritas a este programa, podría recibir fi-
nanciamiento. Es un sujeto epistémico porque genera y hace gestión del 
conocimiento (Avalos-Rogel, 2018b). 

La forma de gestión del conocimiento es mediante líneas de generación 
y aplicación innovadora del conocimiento (LGAC). Algunas LGAC es-
tán definidas originalmente en relación con la formación profesional de 
los miembros de los CAs y la formación docente del nivel de la escuela. 
La falta de una política para la investigación ha sido beneficiosa, ya que 
es posible identificar multiplicidad de temas. También se advierte el 
surgimiento de LGAC institucionales es áreas específicas, por ejemplo, 
las que mantienen vínculos con el posgrado.
 
Respecto a la vinculación con la formación docente a través de las 
LGAC, los docentes de las escuelas normales consideran que son insu-
ficientes por la complejidad y multiplicidad de áreas y temáticas en la 
formación docente. 

La reorganización académica para la transferen-
cia de conocimientos

Los cuerpos académicos han llevado a reorganizar la vida académica 
y a establecer  culturas hegemónicas que conducen a la instalación de 
rituales, formas de validar y generar conocimiento y a adoptar pos-
turas epistemológicas. En efecto, las instituciones reconocen ciertos 
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conocimientos valiosos con respecto a otras instituciones, por ejem-
plo, tendencias teóricas o metodológicas, establecen relaciones de po-
der legitimadas al interior de las escuelas, en particular cuando un 
cuerpo académico además gestiona un espacio académico; también  
son permeables a las culturas externas, esto determina fenómenos de 
irrupción cultural de coexistencia de diversas culturas al interior de 
la institución, a su vez, favorece la reorganización académica para la 
transferencia de conocimientos, por ejemplo, en el caso de los posgra-
dos en las normales porque: 

… se puede advertir que la Investigación Aplicada es una oportunidad 
para hacer valer la voz del docente (como agente experto de los proce-
sos didáctico-pedagógicos de la enseñanza-aprendizaje) a la par de los 
investigadores (agentes con conocimiento especializado en las diferen-
tes líneas de investigación), a fin de transitar a modelos o propuestas de 
intervención. (Guel y Martínez, 2021, p.  10)

Un aprendizaje adquirido en los cuerpos académicos y que se traslada 
a la comunidad escolar es el acompañamiento con humildad y tacto, 
destacando lo mejor del par,  tenga tiempo completo o no. En otras 
palabras, se trata de mirar a la escuela como comunidad de aprendizaje.  
Por otro lado, las actividades de los CAs han favorecido la habilitación 
académica de sus miembros como investigadores, sea cuando se apo-
yan entre sí para la obtención de los grados académicos, cuando se trata 
de conformar seminarios para tener miradas compartidas o cuando se 
concreta la iniciación científica de los estudiantes de licenciatura o de 
posgrado. La falta de un lugar para los cuerpos académicos en la es-
tructura originaria de las escuelas, les ha permitido asumir posturas 
instituyentes y de mayor flexibilidad. Esto permite un empoderamiento 
en diferentes niveles, sobre todo,  la construcción de un capital cultu-
ral y simbólico. Finalmente, el trabajo colegiado ha dado pauta para la 
creación de posgrados en las escuelas normales. 

Una figura central en los procesos de reordenamiento académico de las 
organizaciones para la transferencia de los conocimientos es el repre-
sentante institucional ante el PRODEP (RIP). El RIP más que un ges-
tor, es un tejedor de proyectos. Su premisa es la sistematización de los 
procesos. Favorece la diversificación de las tareas profesionales -actua-
lización, investigación, gestión académica, docencia-, apuntala la cons-
trucción de un proyecto profesional, sea con los colegas de las escuelas 
o en los cuerpos académicos. Coadyuva a la construcción conjunta 
(epistémica, de innovación...) y favorece la empatía y la comunicación 
entre los miembros. Mediante sus conocimientos de las plataformas, 
auxilia a sus compañeros y, además, de otras instituciones. Pero sobre 

A. Ávalos | Las políticas para el desarrollo de la investigación en las normales... (pp. 11-33)



29

DGENAM | AEFCM • julio-diciembre, 2022 • vol. 4, número 8, ISSN: 2683-2410, Práctica Docente. Revista de Investigación Educativa

todo, mantiene perseverancia y solicitud de apoyo en instancias inter-
nas (dirección, difusión, sistemas de información, coordinaciones de 
licenciatura, financieros, etc.) y externas de la institución (PRODEP, 
instancias estatales u otras IES).

Una última palabra está destinada a las Redes temáticas de colabora-
ción que es la siguiente parada en la conformación de una organización 
académica interinstitucional. Dado que las escuelas normales no son 
autónomas, no pueden establecer convenios de cooperación o de cola-
boración interinstitucional, pero sí es posible firmar cartas de intención 
y solicitudes de colaboración para elaborar investigación conjunta entre 
cuerpos académicos autónomos. Un ejemplo es la RENAFOD a inicia-
tiva de un CA de la región noroeste del país o la REDIREC, que aglutina 
a cuerpos académicos de la región centro. 

Un caso de éxito al respecto es la creación de las redes PROFIDES en 
2017. Para su registro, las redes temáticas de IES de Universidades pú-
blicas debían incorporar a la red a un cuerpo académico en consolida-
ción o consolidado. Para los cuerpos académicos de las escuelas norma-
les fue una experiencia importante, a pesar de la carga académica que 
había implicado entrar a una cultura institucional distinta. 

Discusión de los hallazgos 

El impacto del PRODEP como dispositivo de las políticas públicas pa-
ra el desarrollo de la investigación educativa en las escuelas normales 
en los cuatro últimos sexenios mostró claras continuidades, rupturas y 
tensiones, que han podido ser evidenciadas gracias al nuevo institucio-
nalismo sociológico. 

Un primer hallazgo es la redefinición de los sujetos y las comunidades 
de las escuelas normales como sujetos colectivos epistémicos que con-
trastan fuertemente con la identidad de los docentes como transmisores 
de la norma y el deber ser. En este sentido se destacan los aciertos en la 
construcción de sus proyectos académicos y las apuestas de generación 
de conocimiento, el impacto en la organización de las escuelas más allá 
de la estructura prevista en la normatividad y la manera como se han 
reconfigurado las escuelas normales con las dinámicas instaladas. 

Por lo que las categorías de análisis se centraron en el tipo de conoci-
miento generado, las formas de organización, las rutinas y los procesos 
en la escritura y difusión, las formas de financiamiento que se obtu-
vieron, el impacto institucional y social obtenidos y en qué aspectos se 
advertía la instalación de una nueva cultura investigativa. 

(pp. 11-33) Las políticas para el desarrollo de la investigación en las normales... | A. Ávalos



30

Práctica Docente. Revista de Investigación Educativa, ISSN: 2683-2410, vol. 4, número 8 • julio-diciembre, 2022 • DGENAM | AEFCM

Un aspecto que conviene reflexionar sobre la identidad de las escuelas 
normales es cómo evitar la carrera desesperada para alcanzar a las IES 
universitarias, evidenciadas desde la categoría del isomorfismo ins-
titucional de tipo mimético e instaladas en una dimensión subjetiva 
(Buendía, 2011),   con la finalidad de impulsar la sistematización de los 
conocimientos y saberes que tienen y colocarlos en el universo de las 
construcciones del campo educativo.

La continuidad en la política educativa para las escuelas normales si-
gue siendo la perspectiva neoliberal meritocrática y de mercado que 
subyace en el eje evaluación-calidad-financiamiento. Esto es eviden-
te para el caso de los programas de financiamiento extraordinario de 
las escuelas normales por proyectos, a pesar de que en el discurso, el 
actual gobierno rechaza dicha perspectiva. El discurso de las políticas 
públicas para las escuelas normales ofrece la promesa de la superación 
profesional y la habilitación para el ejercicio investigativo; en ningún 
momento plantea mejorar las condiciones laborales de los formadores 
ni  aumentar las plazas de tiempos completos en las escuelas ni en la 
posibilidad de un  financiamiento expedito para la investigación. Sin 
embargo, esa continuidad no las convierte en instituciones fuertemen-
te acopladas, como es el caso de algunas universidades. El financia-
miento de los proyectos extraordinarios no es cubierto completamente 
por la federación, particularmente en los últimos 12 años en los que la 
educación ha sufrido fuertes recortes. El financiamiento estatal ha per-
mitido su culminación, lo que reditúa en una buena evaluación,  por lo 
tanto, en mayor financiamiento federal. Los estados del norte del país 
han seguido esta estrategia, lo que repercute en la heterogeneidad en el 
avance de la investigación. 

Respecto a las rupturas, la decisión de no dar continuidad al finan-
ciamiento a través del PROMEP, frenó un proceso que parecía rendir 
frutos en términos de la habilitación para la investigación. El PROMEP 
sigue, pero solo como mecanismo de «certificación» tener un docu-
mento que indica que se tiene el perfil deseable o que el cuerpo aca-
démico que se ha constituido está registrado y tiene el nivel de «en 
formación», «en consolidación» o «consolidado». Tener dichas certifi-
caciones abona en una evaluación, que en el correr del tiempo, puede 
significar un financiamiento extraordinario a proyectos. ¿El dinero y 
el esfuerzo invertido equivalen a lo que ingresa por concepto del fi-
nanciamiento extraordinario? Al parecer no. Entonces, ¿qué ganan los 
formadores y las escuelas normales con dichas certificaciones? Como lo 
considera el nuevo institucionalismo sociológico, ganan prestigio y un 
posicionamiento frente al resto de las escuelas normales y de las IES.
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Un aspecto que todavía no aparece en escena: la movilidad académica oficial 
es inexistente y, la que logra tener cabida,  todavía no apuntala la investigación.

Conclusiones

Sin duda, múltiples tensiones se han manifestado en las políticas públi-
cas para las escuelas normales, al menos en los últimos cinco sexenios. 
El marco teórico elegido para esta investigación, el nuevo institucio-
nalismo sociológico permitió advertirlas en las dimensiones objetiva y 
subjetiva.  La desvaloración del trabajo profesional de las escuelas nor-
males, una desconfianza en la producción académica, la falta de un 
programa que permita el desarrollo de la investigación, porque hasta 
la fecha, a pesar de los avances realizados en este último año, todavía 
no se han concretado programas que de manera contundente apoyen el 
desarrollo de la investigación educativa en las escuelas normales, ade-
más de la falta de medios para hacer visible la investigación realizada.
 
La diversificación de las prácticas profesionales de los docentes de la 
ENSM  ha sido un antecedente importante para que los académicos sos-
tengan la presencia de CAs y redes; todavía falta mucho, el número de 
docentes con perfiles deseables en las EN podría dar cabida a más CAs.  
La cultura de la investigación individual, que de hecho es predominan-
te en algunas IES en el país, no ha permitido una mayor expansión de 
la cultura de las comunidades de generación de conocimiento. 

Se advierte un impacto favorable de los cuerpos académicos en distintas 
áreas de las escuelas normales. Nuevos actores como el RIP, nuevas 
áreas en los organigramas de las escuelas, el abordaje de nuevas pre-
ocupaciones como los modelos pedagógicos que es posible construir a 
raíz de la pandemia. 

El crecimiento de PROMEP estará siempre limitado por el número de 
docentes con tiempo completo y con el perfil que se solicita. Su mayor 
deficiencia es considerar que las normales son organizaciones homogé-
neas. Sin embargo, a pesar de la falta de financiamiento, la posibilidad 
de tener bienes simbólicos como el prestigio institucional y el empode-
ramiento por la diversa generación de conocimiento, han sido un motor 
para que el programa tenga continuidad.
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Resumen

El Subsistema de educación normal fue incorporado al Programa para el desarrollo 
profesional docente (PRODEP, antes PROMEP) en el año 2009, tiene la finalidad de 
profesionalizar a la planta docente de instituciones de educación superior al promover y 
apoyar labores de investigación, una actividad que tradicionalmente se ha desarrollado 
poco en las escuelas normales. El objetivo de este artículo es conocer las representacio-
nes sociales que docentes y autoridades de escuelas normales de la Ciudad de México 
tienen respecto al PRODEP. Se aplicaron 42 cuestionarios mixtos a docentes y se entre-
vistaron a 4 autoridades educativas que eventualmente se encargaron de implementar el 
PRODEP. Los resultados muestran que, tanto docentes como autoridades, tienen claro 
de qué se trata el programa y los objetivos que persigue, se valora positivamente la pro-
fesionalización de la docencia y la práctica investigativa. Pero, entre algunos docentes, 
hay imágenes y actitudes negativas respecto a la aplicación e impacto del PRODEP en 
las instituciones de educación normal, se le relaciona a una excesiva burocracia y se le 
ve como un asunto de élites, lo que provoca alejamiento y desinterés.  No obstante, la 
investigación es una actividad que cada vez adquiere más relevancia y notoriedad en las 
escuelas normales.

Abstract

The Normal Education Subsystem was incorporated into the Program for Teacher 
Professional Development (PRODEP, formerly PROMEP) in 2009, its purpose is to 
professionalize the teaching staff of Higher Education Institutions by promoting and 
supporting research practices, an activity that traditionally has been little developed 
in normal schools. The objective of this paper is to know the social representations 
that teachers and authorities of the Normal Education Subsystem of Mexico City ha-
ve regarding PRODEP. 42 questionnaires were applied to teachers, and 4 educational 
authorities who at some point were in charge of implementing PRODEP were inter-
viewed. The results show, that both teachers and authorities, have clear images about 
what the program is about and its objectives, also the professionalization of teaching 
and research practice is positively valued. But, among some teachers, there are negative 
images and attitudes regarding the application and impact of PRODEP in normal edu-
cation institutions, it is related to an excessive bureaucracy and it is seen as a matter of 
elites; which causes estrangement and disinterest. However, research is an activity that 
is gaining more and more relevance and notoriety in normal schools.
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Introducción

En nuestro país, una de las políticas públicas en materia de educación 
más recientes se ha propuesto estimular la generación y aplicación 

de conocimiento en las instituciones de educación superior (IES), por 
lo que en 1996 surge el Programa de mejoramiento del profesorado 
(PROMEP) que en 2013 fue renombrado como Programa para el desa-
rrollo profesional docente (PRODEP). 

El PRODEP es un programa de política pública que derivó de la eva-
luación del sistema educativo de nivel superior (SES) promovido por la 
Secretaría de educación pública (SEP)  en el marco del Plan nacional de 
desarrollo y del Programa de desarrollo educativo 1995-2000, llevado 
a cabo por un grupo de representantes de « la Asociación Nacional de 
Universidades e Instituciones de Educación Superior (ANUIES), del 
Consejo Nacional de Ciencia y Tecnología (CONACYT), de la Subse-
cretaría de Educación e Investigación Tecnológicas (SEIT) y de la Sub-
secretaría de Educación Superior e Investigación Científica (SESIC)» 
(Zogaib, 2000, p.137). 

Los resultados de la evaluación revelaron que los niveles de profesiona-
lización de los docentes de las Universidades Públicas estatales no eran 
los adecuados para la realización de las tareas académicas en el marco 
de una economía de mercado y de la sociedad del conocimiento que 
demandaba a estas instituciones transformaciones para dar respues-
ta al crecimiento de los servicios educativos y al vertiginoso adelanto 
del conocimiento científico y el desarrollo tecnológico, por lo que «la 
situación que prevalecía dentro del Sistema Nacional de Educación 
Superior, mostró que un alto porcentaje de profesores de carrera de 
las Universidades Públicas Estatales no contaba con el nivel académi-
co adecuado (doctorado), ni articulado en las tareas de investigación 
(Cuerpos Académicos)» (Acuerdo 526, 2009, p.3).

El PROMEP hoy PRODEP es un programa que se deriva de una política 
pública encaminada a la resolución de la problemática educativa que 
la origina: la profesionalización del profesorado de las universidades 
públicas estatales, en este sentido, tiene su fundamento en lo dispuesto 
en el Plan de desarrollo y el Programa sectorial de educación, a partir 
del cual se designan fondos federales para el subsidio de acciones que 
contribuyen a la mejora de la calidad de las instituciones de educación 
superior, sujeto al artículo 77 de la Ley de presupuesto y responsabili-
dad hacendaria.

T. Reyes y E.O. Lozano | Representaciones sociales de docentes de escuelas normales... (pp. 35-58)
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El objetivo primordial del programa ha sido la articulación entre el 
ejercicio de la docencia y la investigación, para garantizar la profesio-
nalización del cuerpo docente. Profesionalización entendida como la 
habilitación permanente de los docentes, que engloba dos aspectos, por 
un lado la obtención de los grados académicos subsecuentes al de la 
licenciatura y por otro la conformación de cuerpos académicos, con el 
propósito de alcanzar el perfil de un docente-investigador, cuyo objeti-
vo es «ampliar las fronteras del conocimiento y la búsqueda de nuevas 
aplicaciones para su perfeccionamiento, generando conocimiento, de-
sarrollo o formas innovadoras de aplicar el conocimiento, la asimila-
ción y el desarrollo de nuevas tecnologías» (Acuerdo 712, 2013, p. 20). 

El programa refiere «los montos para cada uno de los apoyos que brinda 
el programa, así como los criterios para la participación, el periodo de 
emisión de las convocatorias, el listado de instituciones participantes» 
(Reyes, 2021, p. 237); aspectos que proponen dar respuesta a una pro-
blemática educativa: contribuir a la profesionalización de los docen-
tes de las universidades públicas estatales del país con el propósito de 
mejorar el perfil de profesor de tiempo completo (PTC), la formación, 
el desarrollo y la consolidación de los cuerpos académicos (CAs), pa-
ra fortalecer el trabajo colectivo de las estructuras disciplinares en la 
generación, producción y aplicación de conocimiento en los procesos 
educativos que ofrecen.   

La problemática 

Lo dispuesto por la política para la educación superior, mediante el 
PROMEP en 1996, hoy PRODEP, en su inicio solo abarcaba a las uni-
versidades públicas estatales, en 2008 es cuando: «La población obje-
tivo se incrementó con respecto al año anterior en 264 instituciones, 
éstas reflejan básicamente al subsistema de educación normal superior, 
lo que llevará a registrar nuevos trámites» (Acuerdo 453, 2008, p. 3). 
El año antes señalado es en el que las escuelas normales son incluidas 
al mismo, a pesar de haber sido incorporadas al Sistema de educación 
superior desde 1984. 

La integración al Subsistema de educación normal, 12 años después 
de la creación del programa, ha implicado para estas instituciones una 
nueva forma de organización dentro de ellas al incorporar la figura 
de cuerpo académico, previa habilitación de sus docentes conforme 
al perfil deseable del profesor de tiempo completo y al modelo de las 
universidades públicas estatales y afines, con el propósito de optimizar 
el perfil del profesorado de tiempo completo e impulsar el desarrollo y 
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consolidación de los cuerpos académicos como una acción de mejora 
en sus planteles.

El Subsistema de educación normal de la Ciudad de México, está con-
formado por la Escuela nacional para maestras de jardines de niños 
(ENMJN), la benemérita Escuela Nacional de maestros (BENM), la 
Escuela normal superior de México (ENSM), la Escuela normal de 
especialización (ENE), la Escuela superior de educación física (ESEF) 
y el Centro de actualización del magisterio en la Ciudad de México 
(CAMCM) donde se educan, respectivamente, los docentes para la 
educación preescolar, primaria, secundaria,  especialistas en atención 
auditiva, del lenguaje, intelectual, motriz y visual, así como a los edu-
cadores físicos para los diferentes niveles educativos y la actualización 
de docentes de educación básica y normal.

Todas estas instituciones están a cargo de la Dirección general de 
educación normal y actualización del magisterio (DGENAM), que se 
han caracterizado por privilegiar la docencia, pese a que desde su in-
corporación al sistema educativo superior se demandó a las normales 
el cumplimiento de las funciones sustantivas de toda institución de 
educación de este tipo, además de la docencia mencionada, también 
la investigación y la difusión de la cultura. Habrá que añadir que la 
carencia de apoyos para la investigación y la capacitación ha generado 
que pocos académicos cuenten con habilidades para desarrollar pro-
yectos con rigor metodológico (DGENAM, 2014, pp. 20-21).

Esta situación plantea diversas interrogantes en torno a cómo se ha veni-
do desarrollando el PRODEP en el Subsistema de educación normal, en 
un contexto en el que sus instituciones fueron incorporadas de manera 
tardía a los beneficios que ofrece y en el que la realización de las funcio-
nes sustantivas como la investigación y la difusión se han dificultado, 
por lo que habrá que preguntarse: ¿Cómo es que docentes y autoridades 
perciben la puesta en marcha de dicho programa? En el entendido de 
que, a pesar de ser instituciones de educación superior, sus condiciones 
y las problemáticas que las circundan distan en mucho de las que dieron 
origen al programa para las universidades estatales y afines.

Por lo que se refiere al avance del conocimiento respecto del Subsis-
tema de educación normal y el PRODEP, encontramos que la figura 
de cuerpo académico (CA) es la que lo visibiliza, lo cual concuerda 
con lo referido por Grediaga y López citado en Saucedo, et al. (2013) 
que consideran «como temas centrales para una agenda de trabajo, te-
mas centrales como la evolución de los cuerpos académicos y grupos 
disciplinarios» (2013, p. 472). En consonancia con Reyes (2021), de-
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rivado de su indagación documental del 2007 al 2021, indica que los 
documentos revisados son resultado de la crítica que los investigadores 
realizan al programa y el resultado de las investigaciones sobre cuerpos 
académicos que los mismos docentes inician en su gran mayoría con 
estudios de caso. 

En este artículo pretendemos acercarnos al estudio de esta problemá-
tica desde la teoría de las representaciones sociales (RS), al respecto, 
en el Estado de conocimiento: Estudiantes, maestros y académicos en la 
investigación educativa. Tendencias, aportes y debates, 2002-2011, se 
reveló que las RS: «permiten acercarse a los académicos en su vida co-
tidiana en escenarios educativos, para reconocer la orientación de roles 
académicos, producto de las políticas educativas, la disciplina o de sus 
prácticas cotidianas» (Saucedo, et al. 2013, p. 472).

La presente investigación tiene como propósito describir las represen-
taciones sociales que tienen autoridades y docentes del Subsistema de 
educación normal en la Ciudad de México acerca del PRODEP, toda 
vez que sus instituciones se encuentran adheridas al mismo. 

Referente Teórico 

El referente teórico utilizado en esta investigación es la teoría de las 
RS, planteada por Moscovici (1979), que prioriza la comprensión en 
el proceso de conocimiento del individuo o grupo de individuos en re-
lación con el mundo que les rodea y de su capacidad para desarrollar 
un pensamiento propio para ubicarse en el mundo, de elaborar una 
representación social de lo que les viene del exterior.
	
Las RS tienen como función dar forma a lo que proviene del contexto, 
lo que se logra mediante el esfuerzo mental de captar el exterior, dando 
lugar a una modalidad particular de conocimiento cuya función es la 
elaboración de comportamientos y la comunicación entre individuos. 
Para su estudio, Moscovici (1979) propone tres dimensiones analíticas, 
que conforman la estructura de las RS, estas dimensiones fueron reto-
madas en esta investigación y son las siguientes: 

Actitud: describe la orientación global del sujeto o grupo en re-
lación con el objeto de representación, organizada de manera 
diversa según las clases y las culturas.
Información: se refiere a la organización de los conocimientos que 
tiene el sujeto o un grupo con respecto del objeto de representación.
Campo de representación o imagen: alude al contenido concreto 
y limitado de las proposiciones que se refieren a un aspecto pre-
ciso del objeto de representación.

(pp. 35-58) Representaciones sociales de docentes de escuelas normales... | T. Reyes y E.O. Lozano



40

Práctica Docente. Revista de Investigación Educativa, ISSN: 2683-2410, vol. 4, número 8 • julio-diciembre, 2022 • DGENAM | AEFCM

Los estudios de las RS son populares en diversos campos del conoci-
miento y respecto a diversos objetos, en este caso nos ubicamos en el 
campo de la investigación educativa. En este sentido, la teoría de las 
RS y el campo educativo tienen una estrecha relación, no tanto por 
la cantidad de investigaciones o propuestas que se generan desde esta 
perspectiva, sino que, en el sentido lógico, tienen un objetivo similar 
que es el conocer cómo se realiza la transmisión y adquisición de los 
conocimientos en los individuos insertos en un espacio determinado 
donde entran en acción valores, normas, ideas, funciones y juegos de 
lenguaje e identidades (Jodelet, 2011).

Asumimos que en relación con el PRODEP existen RS, pues autorida-
des y docentes del Subsistema de educación normal en la Ciudad de 
México al implementarlo y promoverlo en las diferentes instituciones 
que lo conforman, establecen procesos de comunicación en los que 
se conforman las RS, que difieren de un conocimiento especializado, 
pues la información con la que se cuenta proviene de las interacciones 
de la vida cotidiana, que es parte del conocimiento de sentido común.
Para esta investigación retomamos esta teoría por dos motivos; prime-
ro, por considerar que, en la comprensión de las acciones y motivos 
que llevan a los docentes del subsistema a emitir una visión sobre el 
PRODEP, es indispensable reconocer el conjunto de conocimientos 
que la organiza y da forma. Segundo, porque dicha teoría hace énfasis 
en indagar y comprender lo que manifiestan los individuos en ese en-
tramado de conocimientos y referentes sobre algo o alguien. 

En el caso particular del PRODEP, las RS de los docentes y autoridades 
orientan su acción respecto al programa; la acción y el pensamiento no 
provienen de decretos gubernamentales o documentos oficiales donde 
se enmarca la visión y posicionamiento ante una realidad, sino de la 
construcción de la realidad cotidiana reflejada en las RS respecto a este 
programa de política pública aplicado en este Subsistema.

Metodología

La teoría de las RS tiene su propio referente metodológico, el acopio 
de la información, bajo esta teoría, tiene la intención de brindar los 
elementos necesarios para dar cuenta de la estructura, el contenido y el 
proceso de construcción de las RS. Así, Abric (2004) propone dos tipos 
de métodos de recolección:

Los métodos interrogativos: consisten en recoger una expresión 
de los individuos que afecta el objeto de representación en estu-
dio, expresión que puede ser verbal o figurativa. Las herramien-
tas metodológicas del método interrogativo son la entrevista, el 
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cuestionario, las tablas inductoras, la aproximación monográfi-
ca, los dibujos y los soportes gráficos.  

Los métodos asociativos: también incluyen una expresión ver-
bal, menos controlada y, por ello, más espontánea que está re-
lacionada con el objeto de representación que se investiga. Las 
herramientas metodológicas del método asociativo son la aso-
ciación libre, la carta asociativa y la red semántica.

Para esta investigación retomamos dos herramientas del método inte-
rrogativo: el cuestionario y la entrevista y una del método asociativo: 
la red semántica. 

El cuestionario 

Se diseñó un cuestionario que incluía una red semántica con tres tér-
minos inductores y tres preguntas abiertas. Este cuestionario fue ela-
borado con ayuda de los formularios de Google, dado que permitieron 
la recuperación de la información de manera pronta, expedita y en 
medios virtuales. 

El formulario se compuso de dos secciones, la primera recupera infor-
mación general como datos de los informantes: sexo, plantel de ads-
cripción, nombramiento, categoría, años de servicio, formación profe-
sional, función que desempeña en la normal, incorporación a cuerpo 
académico, su denominación, si está registrado o no ante el PRODEP y 
si desarrolla alguna línea de generación o aplicación del conocimiento.

La segunda sección contenía la red semántica y tres preguntas abiertas. 
La red semántica incluía tres términos inductores: PRODEP, desarrollo 
profesional y docencia-investigación, a los cuales los informantes aso-
ciaban tres términos que escribían en orden en función de la importan-
cia que tienen desde su punto de vista (1 para el de mayor importancia, 
2 para el siguiente y 3 para el de menor importancia), posteriormente 
se solicitaba argumentar libremente las razones por las que emitieron 
dichas asociaciones a cada palabra. 

Las tres preguntas abiertas fueron: 1) Elabore una definición con sus 
propias palabras sobre el PRODEP, 2) Describa su experiencia en la 
aplicación del PRODEP en su institución y 3) Describa, desde su pers-
pectiva, cómo o en qué forma ha contribuido el PRODEP en su institu-
ción de adscripción.
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Con la red semántica y las preguntas abiertas se buscaba recopilar in-
formación que diera cuenta de las RS acerca del PRODEP. 

La entrevista

Por otra parte, se realizó una entrevista semiestructurada a partir de 
un guion que permite orientar la interrogación en la búsqueda de infor-
mación y, al mismo tiempo, posibilita ahondar en aquellos aspectos del 
testimonio en que se perciben y que el informante pueda ofrecer más 
información (Tarrés, 2013). 

El guion de entrevista se compuso de dos secciones que comprenden 14 
preguntas, la primera recupera datos generales de los informantes y la 
segunda lo referente a las representaciones sociales sobre el PRODEP, 
con preguntas similares a las planteadas en el cuestionario.

Características de los informantes

La elección de los sujetos de estudio se basa en la caracterización de 
sujetos tipo, en la que «los sujetos elegidos cubren ciertas caracte-
rísticas fijadas por el experimentador, siendo el objetivo principal la 
riqueza, profundidad y calidad de la información y no la cantidad ni 
la estandarización» (García, 2005, p. 20). Para esta investigación, las 
características de los sujetos tipo fueron, en el caso de los docentes a 
quienes se aplicó el formulario: ser docentes de alguno de los planteles 
del Subsistema de educación normal en la Ciudad de México. En el caso 
de las entrevistas, se realizaron a autoridades que hayan fungido como 
responsables de la Dirección de desarrollo profesional o bien Respon-
sable de investigación.

La población que respondió el cuestionario la constituyó un grupo de 
42 docentes normalistas que pertenecen a los siguientes planteles edu-
cativos: Escuela nacional para maestras de jardines de niños (ENMJN), 
Benemérita Escuela nacional de maestros (BENM), Escuela normal su-
perior de México (ENSM), Escuela normal de especialización (ENE), 
Escuela superior de educación física (ESEF), Centro de actualización 
del magisterio de la ciudad de México (CAMCM) y Oficinas centrales 
de la Dirección general de educación normal y actualización del ma-
gisterio (DGNAM), todas ubicadas en la ciudad de México. La tabla 1 
condensa la información de la muestra:

T. Reyes y E.O. Lozano | Representaciones sociales de docentes de escuelas normales... (pp. 35-58)



43

DGENAM | AEFCM • julio-diciembre, 2022 • vol. 4, número 8, ISSN: 2683-2410, Práctica Docente. Revista de Investigación Educativa

Si no es por medio del PRODEP, ¿qué alternativas encuentran los do-
centes de escuelas normales para su profesionalización?
Tabla 1.
Datos de la muestra

Fuente: Elaboración propia con base en los resultados del cuestionario.

(pp. 35-58) Representaciones sociales de docentes de escuelas normales... | T. Reyes y E.O. Lozano



44

Práctica Docente. Revista de Investigación Educativa, ISSN: 2683-2410, vol. 4, número 8 • julio-diciembre, 2022 • DGENAM | AEFCM

Se encontró, además, que solo 12 de los docentes cuentan con perfil 
PRODEP, 11 de ellos pertenecen a cuerpos académicos en grado de 
formación con registro ante el programa, otros tres integran CA con 
registro en su institución de adscripción, cinco son líderes de CA y 
cuatro integrantes de alguno de ellos. La denominación de los CAs es: 
Ciencia, tecnología y sociedad en la educación obligatoria y la formación 
de docentes; Docencia, formación e investigación educativa; Gestión 
de la formación docente; Gestión escolar; Política educativa y gestión 
escolar en la formación docente para la educación especial; Gestión y 
currículum: Educación especial e inclusión en la formación docente; Des-
igualdad educativa y prácticas profesionales y La interculturalidad para 
la formación docente.

Se aplicaron cuatro entrevistas, los informantes son dos mujeres y dos 
hombres que han ocupado un puesto de dirección o bien en la oficina 
de investigación en la Dirección general de educación normal y actua-
lización del magisterio, a estas personas les ha tocado implementar el 
PRODEP en distintos periodos, desde 2009 a la fecha. Los informan-
tes tienen formación académica de maestría o doctorado, en temáticas 
educativas relacionadas con Tecnología e innovación educativa, Edu-
cación básica, Pedagogía e investigación educativa. En su mayoría son 
profesores de tiempo completo e imparten docencia en alguna de las  
escuelas normales. 

Análisis 

El análisis de la información recabada se realizó en función del tipo de 
dato obtenido. En el caso de la red semántica, la intención es determi-
nar el llamado núcleo de la red mediante una operación matemática 
en la que se multiplica la frecuencia (fr) en que se repite cada palabra 
por el nivel de importancia que las personas mostraron al contestar 
el instrumento (valor ponderado), de esa operación se obtiene el peso 
semántico (PS), que permite identificar las palabras más importantes 
por su significado para las personas que respondieron el instrumento y, 
no solo, por el número de veces que se repiten (Reyes, 1993). 

Para lograr lo anterior, se generó una base de datos en Excel, donde se 
organizaron alfabéticamente las palabras obtenidas, se realizaron las 
operaciones antes descritas y se obtuvo el núcleo de la red de los tres 
términos inductores, con eso se obtuvo información valiosa para captar 
las RS. Esta información se complementó con lo obtenido de las tres 
preguntas abiertas del cuestionario, mismas que fueron categorizadas 
en función del contenido de las respuestas. Los cuestionarios se identi-
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fican con la letra C seguida del número consecutivo, que va del 1 al 42, 
por ejemplo, C1 indica cuestionario 1.   

Para el análisis de las entrevistas se procedió a la trascripción y lectura 
de las respuestas con el objeto de identificar los aspectos que dieran 
cuenta de las RS sobre el PRODEP. Para su identificación, se asignó un 
código para cada testimoniante, en el que E1 corresponde a Entrevista 
y el numero consecutivo, H para hombre y M para mujer seguido de 
las siglas de la institución de adscripción, por ejemplo: E1 M BENM, 
correspondería a entrevista 1 mujer de la Benemérita Escuela nacional 
de maestros.

Resultados

La presentación de los resultados de esta investigación se ofrecerá en 
función del tipo de dato obtenido, iniciamos con la red semántica y pro-
seguimos con las preguntas abiertas del cuestionario y las entrevistas. 
	

Red semántica

Cada docente escribió tres palabras que asociara con cada uno de los 
términos inductores. Como resultado se obtuvieron una gran cantidad 
de palabras que denotan la subjetividad de cada informante y lo diverso 
en sus pensamientos, pero la intención de un estudio de RS no es dar 
cuenta únicamente de las particularidades, sino de lo compartido, de lo 
social. Por esa razón, se procedió a obtener el núcleo de la red semán-
tica en cada uno de los términos inductores, la tabla 2 muestra las 13 
principales palabras asociadas con cada término inductor en función de 
su peso semántico (PS):
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Tabla 1.
Núcleo de la red semántica

Fuente: Elaboración propia con base en los resultados del cuestionario.

Los resultados mostrados en la tabla anterior revelan una concordancia 
entre las RS acerca del PRODEP de los docentes de las escuelas norma-
les de la ciudad de México y las finalidades oficiales del programa, que 
son fomentar la profesionalización de los docentes a partir del impulso 
a las tareas de investigación.

En relación con el término inductor PRODEP, la principal palabra aso-
ciada es investigación, le siguen desarrollo profesional (docente), perfil 
(deseable), programa, docente, mejora y cuerpo académico. Estas pala-
bras refieren al conocimiento general que los docentes tienen sobre el 
programa en función de sus propósitos: la realización de investigación 
a partir de cuerpos académicos para desarrollar líneas de investiga-
ción, que se refieren a una actividad sustantiva de nivel superior y que 
promueven el desarrollo profesional o el crecimiento de los docentes. 
Como lo establece el Acuerdo 35/12/2020: 
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El PRODEP fortalecerá y promoverá la habilitación de docentes para 
lograr los perfiles óptimos en los subsistemas que integran el sistema 
público de educación superior del país, además, se buscará la integra-
ción y desarrollo de cuerpos académicos que generen investigaciones 
de impacto regional y nacional, de esta forma se busca mayor calidad 
en el profesorado para beneficio de los/las alumnos/as y la sociedad. 
(2020, p. 14).

Se distingue que muchas de las palabras asociadas al PRODEP coinci-
den con los propósitos del programa. Lo cual denota una actitud positi-
va al respecto y un conocimiento cabal del mismo, pues los docentes se 
han apropiado de sus principios. Sin embargo, aunque existe una acti-
tud e imagen favorable del PRODEP, también hubo manifestaciones de 
inconformidad con palabras como: credencialismo (PS: 4), simulación 
(PS:4), burocracia (PS:3), control (PS:2), exclusión (PS:2), indiferen-
cia (PS:2) y falacia (PS:1). Esto demuestra que no todas las personas 
piensan de la misma manera respecto al PRODEP, sin embargo, los 
pesos semánticos de estas palabras no son suficientemente altos para 
ser considerados como parte central de las RS. 

En cuanto al término inductor Desarrollo Profesional, se observan pa-
labras de connotación positiva, como «mejora», «superación» y creci-
miento» También existen palabras que refieren a procesos que abonan 
o generan el desarrollo profesional como «actualización», «capacita-
ción», «formación» y «posgrado-doctorado».  

El PRODEP es un programa que busca el desarrollo profesional de los 
docentes de nivel superior, los resultados obtenidos en esta red semán-
tica evidencian la actitud positiva al respecto. También se observa un 
posicionamiento respecto de cómo se concibe a la profesionalización, 
experiencia académica, educativa y ética en el ambiente de la educa-
ción superior y de investigación. Se observa que los docentes hacen 
alusión al campo profesional como lo establece Fernández:

conjunto de procesos sociales de preparación y conformación del suje-
to, referido a fines precisos para un posterior desempeño en el ámbito 
laboral. Además, es el proceso educativo que tiene lugar en las institu-
ciones de educación superior, orientado a que la obtención de conoci-
mientos, habilidades, actitudes, valores culturales y éticos, contenidos 
en un perfil profesional y que corresponda a los requerimientos para un 
determinado ejercicio de una profesión (2001, p. 28). 

De ahí que distingan que la profesión deviene de un proceso de for-
mación que ocurre en la educación superior y se fortalece mediante la 
actualización o capacitación.
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Finalmente, en relación con el término inductor Docencia-Investiga-
ción, se encuentran nuevamente alusiones a la «profesionalización» y 
la «práctica docente profesional», además de reconocer el «vínculo» 
existente entre ambas labores. Lo que demuestra que, desde las RS, el 
PRODEP tiene la clara intención de profesionalizar a los docentes para 
vincular las labores de docencia e investigación.

En general, las redes semánticas de los tres términos inductores mues-
tran que los docentes de escuelas normales de la ciudad de México tienen 
mayoritariamente una actitud favorable ante el PRODEP y los principa-
les elementos que lo componen. Además, se observa una apropiación 
de la principal información contenida en dicho programa. En cuanto 
al campo de representación o imagen, coincide en gran medida con el 
mismo discurso oficial que se promueve desde los documentos oficiales. 

No obstante, existen ciertas personas que tienen una actitud desfavo-
rable e imagen negativa respecto al PRODEP, no lo consideran 100% 
positivo, dado que lo perciben impregnado de ciertas problemáticas 
asociadas sobre todo a los asuntos burocráticos. 

En el siguiente apartado se analizarán los resultados obtenidos de las 
preguntas abiertas del cuestionario y la entrevista acerca de la defini-
ción del PRODEP.
	

Definición del PRODEP

En cuanto a las respuestas para la pregunta: ¿Cómo definiría al PRO-
DEP?  Encontramos que, tanto en las respuestas obtenidas del cuestio-
nario, como en las cuatro entrevistas, prevalece una imagen cercana 
a lo visto ya en las redes semánticas. Se reconoce que el PRODEP es 
un programa de apoyo a docentes para la investigación con miras a la 
profesionalización como se observa en los siguientes testimonios obte-
nidos de las entrevistas: 

… es un programa que apoya a los profesores investigadores precisa-
mente del subsistema de educación normal y de otros, para profesiona-
lizar a los docentes, para apoyar a los proyectos … inclusive otras ver-
tientes como el tema de publicaciones, el tema de estancias y… yo no lo 
he visto… plasmado en las escuelas normales… (E2 H DGENAM, p. 2)

… impulsa a personal docente y (aunque es para directivos también 
no tenemos mucha participación de directores de escuelas normales) y 
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cuerpos académicos. El programa apoya para poder acceder a progra-
mas de formación, actualización académica, capacitación y proyectos 
de investigación para que desarrollen sus funciones desde un perfil más 
sólido. (E3 M DGENAM, p.1)

…programa … para ayudar a profesionalizar a los docentes de las es-
cuelas normales y de las universidades, porque sé que esto no nada 
más es para las escuelas normales y… cuando se derivan recursos a los 
programas … genera y propicia condiciones para que los propios do-
centes puedan satisfacer las necesidades con las que están participando 
para mejorar su propio desarrollo y mejorar la práctica docente. (E4 
MDGENAM, p. 2)

Esta imagen se confirma con los siguientes testimonios: 

Es un programa federal destinado a otorgar recursos adicionales para 
la producción de nuevo conocimiento que coadyuve a la mejora de las 
condiciones y resultados de la labor docente (C2). Un programa que 
tiene la intención de apoyar el desarrollo profesional de los docentes 
de educación superior (C12). Mecanismo que impulsa y ofrece cami-
nos posibles para la construcción de trayectorias en investigación, la 
conformación de redes, la innovación en las prácticas docentes y la 
difusión del conocimiento (C15). Programa político que busca profe-
sionalizar a los profesores de tiempo completo en cuerpos académicos, 
particularmente de las IES en México, años después de su origen, se 
involucran las escuelas normales. Cabe mencionar que las escuelas 
normales no estaban contempladas en este programa (C34).

Un aspecto fundamental que puede reconocerse en los testimonios es 
que los docentes poseen suficiente información para generar una ima-
gen concordante con los principios del mismo programa. Como lo esta-
blecen los documentos normativos del mismo (Acuerdo 35/12/2020), 
que dicen que la profesionalización de las y los PTC consiste en el otor-
gamiento de apoyos para que cuenten con el perfil deseable que contri-
buya a las capacidades de la investigación y la docencia al articularse 
en cuerpos académicos, en la consolidación de una nueva comunidad 
académica, capaz de transformar su entorno. 

Lo que varía en los testimonios es la actitud ante el PRODEP. En la 
mayoría de los casos, se observa una actitud favorable por las posibi-
lidades que ofrece como se observa en el siguiente testimonio de una 
entrevista: 
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… es una oportunidad ... además, es un reconocimiento que da la sub-
secretaria de educación superior a docentes que tienen el perfil PRO-
DEP, eso es por el lado individual y por el otro lado también es una 
oportunidad para poder formar cuerpos académicos (E1 H ENMJN, 
p. 1).

Pero está el otro lado de la moneda:

Un programa meritocrático que no impacta en el fortalecimiento ins-
titucional (C9). Es un espacio de desarrollo que tiene buenas intencio-
nes, pero sin impacto real en las instituciones (C16). Un programa que 
se convierte en una expectativa más que en una realidad. La zanahoria 
que nunca se alcanza (C15).

Es un programa elitista que exige mucho y da poco a los docentes inscritos 
(C32). Es un sistema de control del conocimiento, no me agrada (C42).

Se cuestiona el impacto real del programa en las realidades cotidia-
nas de las instituciones educativas, lo que se relaciona con cuestiones 
de corte administrativo. Por otra parte, los últimos dos testimonios 
se refieren más a los fines mismos del programa para referirse a una 
cuestión de orden ideológico en torno a los procesos de producción 
del conocimiento y las prácticas investigativas. Para ahondar en estas 
cuestiones, el siguiente apartado indaga en torno a las experiencias en 
la implementación del PRODEP.  

Implementación del PRODEP

En relación con la implementación del PRODEP, los datos obtenidos 
nos permiten obtener dos perspectivas: las entrevistas develan la expe-
riencia de las autoridades en la implementación del programa, mientras 
que los cuestionarios permiten captar las experiencias de los docentes 
respecto a su implementación en las instituciones donde laboran. Co-
mencemos con las experiencias de las autoridades.

Los informantes que han participado como autoridades en la imple-
mentación del PRODEP coinciden en que representó un reto, como se 
evidencia en los siguientes testimonios:

… un reto primero por la dificultad para tener dinero y el hecho de que 
algunos compañeros, aunque no fueron todos, se pudieran ver benefi-
ciados. El otro fue el hecho de tener una sistematización, una base de 
datos y saber cuántos cuerpos académicos había en las escuelas, cuan-
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tos perfiles PRODEP. También creo que el beneficio fue que se hicieran 
visibles las escuelas normales de la ciudad de México en el Subsistema 
de educación normal (E1 H ENMJN, p. 4).

… un reto y ha representado en ocasiones un vacío de información por-
que la indicación de nuestra autoridad es clara, apoyar a las escuelas 
para la obtención de perfiles y la obtención de cuerpos académicos, 
pero al no contar con la información suficiente ha limitado nuestro 
ámbito de operación eso creo que es por un lado… La otra es también 
que las escuelas, dentro de su autonomía realizan acciones aisladas y 
eso no permite… tener un programa global que las apoye y las pueda 
orientar en la experiencia que nosotros podamos tener como oficina de 
investigación… y la otra que creo que también es muy, muy importan-
te, es la falta de recursos del programa, eso desmotiva a las escuelas aun 
cuando uno trata de animarlos… (E2 H DGENAM, pp. 2-4)

Un reto … de poder, hacer la parte de la investigación y que, dentro de 
la parte de la investigación, pues también tenemos que apoyar a que 
los maestros se profesionalicen… independientemente de que sí hay 
recursos o no hay recursos, hay mucha voluntad de los docentes por 
realizar esfuerzos e inclusive asumiendo los costos de lo que implica el 
materializar lo que ellos hacen… (E4 M DGENAM, p. 2).

Los testimonios evidencian buena voluntad, pero múltiples complica-
ciones para lograr cabalmente los objetivos del programa, destaca sobre 
todo la dificultad para obtener dinero para que se destine directamente 
a las escuelas. El siguiente testimonio da cuenta de esta razón de muy 
buena manera:
 

Me provocaba gusto y orgullo saber el registro ante PRODEP de cada 
cuerpo académico o compañero con perfil deseable; cuando terminé 
mi gestión teníamos 9 Cuerpos registrados, que ya un cuerpo tenía 
estatus de consolidación y consolidado. Pero cuando le designaron más 
de $100.000.00 ( cien mil pesos) al cuerpo académico de Psicología de 
la ENSM, creí que todo era posible y que, con su antecedente, tendría-
mos un espacio para tener presupuesto. Lamentablemente, tampoco 
se pudo ejercer la designación del dinero, pero otra vez, los docentes 
continuaron con sus investigaciones, adecuándola a lo que se podía sin 
recursos, pero continuaron. (E3 M DGENAM, p.3).

Esta narración presenta los problemas, que no son menores, pero tam-
bién se muestra un gran entusiasmo y optimismo respecto a los fines 
del programa. Como se ha mencionado, el PRODEP pone el énfasis 
en el fomento a la investigación con miras a la profesionalización de 
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los docentes, esto es valorado positivamente por la mayor parte de la 
muestra de esta investigación, tales evidencias se muestran en apar-
tados previos como la asociación de palabras. Así, encontramos una 
representación social que favorece los fines del programa, pero que se 
ve obstruida cuando de la aplicación de este se trata. 

No obstante, la valoración positiva que se asume de la investigación 
como una labor necesaria y deseable en los docentes de las escuelas 
normales, fortalece el impulso de la creación de cuerpos académicos, 
sin importar que deban trabajar sin recursos provenientes del PRODEP 
o sin acceso a estos recursos, dada su difícil viabilidad. 

En los cuestionarios se solicitó a los docentes que describieran su expe-
riencia en la aplicación del PRODEP en su institución, más de la mitad 
respondieron que desconocen al respecto o no tienen un conocimiento 
claro en dichos procesos, pues no hay suficiente difusión y no perte-
necen a ningún cuerpo académico, en ese tenor, consideran que solo 
pocas personas en las escuelas normales lo llegan a tener y beneficiarse 
del mismo, incluso  consideran a las personas distinguidas o benefi-
ciadas como parte de una élite o de círculos académicos selectos. Los 
testimonios dibujan este panorama de mejor manera:

Sé poco al respecto, pero considero que el reconocimiento es escaso, 
es individual y con poco impacto. Muy burocrático en la entrega de re-
cursos obtenidos por el mérito derivado (C9). Un grupo selecto que con 
recursos y trabajo propio logran ingresar y sobrevivir a exigencias de 
trabajo colectivo al que no se está acostumbrado y siguen haciendo tra-
bajo individual reportándose como colectivo (C17). Ejercicio de poder 
estructural administrativo que genera malestares e inequidades; dejan-
do fuera lo relevante de la academia: La intelectualidad, innovación y 
creatividad transformadora (C18). Muy normativa, candados adminis-
trativos y limitado interés. No sitúa contextos para la educación normal 
(C19). Nadie quiere incorporarse, es un fastidio burocrático, pero es 
porque no hay apoyo económico o de recursos a la investigación (C42). 

Los docentes perciben que en el PRODEP predomina una excesiva 
burocracia y esto conlleva problemas, razones confirmadas por las au-
toridades entrevistadas. Sin embargo, estas mismas autoridades man-
tienen una actitud positiva respecto al programa; los docentes, por su 
parte, se alejan del mismo y pierden interés, en todo caso, lo dejan para 
otras personas interesadas en la investigación:

Se da en el área de investigación, y hay casos aislados de profesores 
que, sin ser parte, intentan el objetivo del programa (C26).
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Contribución del PRODEP

Ante el cuestionamiento de cómo o en qué sentido ha contribuido el 
PRODEP en las instituciones del Subsistema de educación normal, 13 
respuestas de las 42 obtenidas en el cuestionario indican contribucio-
nes que han beneficiado a sus instituciones, lo que representa una vi-
sión positiva de su implementación, entre las que se encuentran:

En la producción del conocimiento para la mejora de las prácticas for-
mativas C5). Considero que impacta en beneficio de toda la comuni-
dad, además de que fomenta la investigación (C6). Favorablemente en 
los docentes que accedieron al programa (C14). …se aprecian cambios 
en su docencia, el acompañamiento que brindan a sus estudiantes de 
licenciatura y posgrado, en la solidez de sus investigaciones… (C15). 
Para la mejora educativa (C22). Superación profesional desarrollada a 
través de encuentros académicos (C24). Aporta al desarrollo de más y 
mejores proyectos (C41).

En función del tamaño de la muestra de esta investigación, pocos son 
los docentes que consideran que la implementación del programa 
ha contribuido favorablemente en sus instituciones para mejorar las 
prácticas educativas, perciben cambios tanto en licenciatura como en 
posgrado, consideran que ha fomentado la investigación al desarrollar 
más y mejores proyectos, así como a la profesionalización y la mejora 
educativa.

En oposición, la mayor parte de los docentes tienen percepciones nega-
tivas en cuanto a la ejecución del programa, entre las que se destacan:

Dudo de la contribución del PRODEP en términos de mejorar la docen-
cia en las escuelas normales. Considero que ha favorecido la integra-
ción de cuerpos académicos pero sus hallazgos de investigación no se 
ven reflejados en la mejora de la docencia, los beneficios personales en 
la publicación de libros, capítulos de libro, artículos indexados, partici-
pación en diversos eventos académicos, en la beca al estímulo docente, 
pero se deja de lado mostrar los resultados de las investigaciones en la 
docencia ejercida en las escuelas normales (C1). En la individualiza-
ción y comercialización del trabajo profesional (C2). En nada hasta el 
momento (C7). No existe ningún apoyo o reconocimiento que impacte 
en la institución por ser perfil PRODEP (C11). En nada, solo es una 
credencial, un oficio que se incluye en el currículun vitae (C12). En 
realidad, muy poco, pues hasta el momento son pocos los profesores 
que somos perfil PRODEP, los cuerpos académicos solo están en su 
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inicio. Además de que no genera recursos financieros para la investi-
gación, publicación y difusión del saber pedagógico capital cultural en 
la BENM (C13).

Por otra parte, también existe una considerable cantidad de respuestas 
donde se admite un desconocimiento respecto a esto, pues dichos do-
centes no son parte del programa. En todo caso, admiten que podría ser 
beneficioso para quienes sí son parte de este. Es decir, se conciben be-
neficios individuales, mas no institucionales.  Se aprecia mayormente 
una actitud negativa ante la implementación y el impacto del programa 
en las escuelas normales.

Discusión

Cuando se mostraron los resultados de la red semántica se observaba 
una actitud favorable ante el PRODEP, así como con los fines que persi-
gue: la profesionalización docente y el vínculo docencia-investigación. 
El PRODEP, como programa, es valorado positivamente por los docen-
tes y las autoridades de las escuelas normales de la ciudad de México, 
eso lo muestran los datos obtenidos en esta investigación. 

Además, se demostró también que los docentes cuentan con informa-
ción clara acerca del programa, lo que conlleva que generen imágenes 
muy concordantes con los postulados oficiales del mismo. Se le reco-
noce como un programa de política pública cuya finalidad es la de pro-
mover la profesionalización de la docencia y fomentar la investigación 
a partir de la entrega de estímulos a docentes con el perfil adecuado 
para esa labor.  Todo esto coincide con los fines oficiales del programa, 
plasmados en documentos oficiales.
 
Hasta aquí el escenario se presenta con optimismo, pero se derrumba 
cuando se empieza a discutir acerca de la implementación e impacto 
real del programa en las instituciones de educación normal de la ciu-
dad de México. Tanto autoridades como docentes revelan problemas 
derivados de una excesiva burocratización que implica el difícil acceso 
a los recursos del programa. 

Procedente de lo mencionado con anterioridad, se conforma una ima-
gen en la que pertenecer al PRODEP es propio de un círculo muy re-
ducido de personas, una élite dentro de las escuelas normales. Por ello, 
los beneficios del programa no se reconocen como colectivos o institu-
cionales sino personales. Las ideas anteriores, en algunos casos, pro-
vocan alejamiento del programa y desinterés, soslayan este quehacer 
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académico y lo dejan a otros para que se acerquen al mismo. En otros 
casos, existe una abierta postura de rechazo, en la que se considera 
al PRODEP como excluyente, elitista, credencialista o de simulación, 
entre otras razones.
 
En ningún caso, se cuestiona la importancia de la investigación o la ne-
cesidad de profesionalizar la docencia en las escuelas normales. Lo que 
se cuestiona es la implementación del programa, por ello, su impacto en 
las instituciones. Se considera que la profesionalización puede lograrse 
mediante el impulso de la investigación a partir de la incorporación de 
la figura del CA como una posibilidad en la transformación de las prác-
ticas educativas en el quehacer cotidiano del desempeño profesional en 
la educación normal. La práctica de la docencia asociada con la de inves-
tigación la perciben como una oportunidad de desarrollo profesional.

Esta actitud positiva ante la política de profesionalización impulsada a 
través del PRODEP coincide con los resultados de investigaciones reali-
zadas en torno de la conformación de CAs que plantean otros docentes 
de escuelas normales del país, a partir de estudios de caso como el de 
Ortega-Díaz y Hernández-Pérez quienes, a pesar de referir la comple-
jidad enfrentada respecto de otras IES, consideran que «el compromi-
so del CA visto como una comunidad epistémica incide en la mejora 
continua en los procesos de formación inicial de docentes de educación 
básica» (2016, p. 295).

En ese mismo sentido se puede citar el trabajo de Galván et al (2017) 
que describen el caso de la Escuela normal de Zacatecas, con la in-
tención de compartir su experiencia a otras normales. Narran que al 
poco tiempo de haberse incorporado al PRODEP, pudieron registrar 
seis cuerpos académicos en formación (CAF), 14 profesores de tiem-
po completo y tres becas para estudios de doctorado. También se en-
cuentra la investigación de Salmerón (2018) que narra el caso de una 
escuela normal de Guerrero, en el documento pone énfasis en que a 
pesar de no contar con las condiciones materiales ni estructurales de 
una universidad o tecnológico, se han invertido los recursos propios 
en la formación para el profesor de tiempo completo y se han desa-
rrollado las áreas que solicita el programa para el registro de un CAF. 
Sin embargo, también están las investigaciones que refieren una visión 
crítica en la aplicación del programa y que coinciden con la actitud 
negativa que emiten los docentes de este estudio, tales como Vera 
(2011), Cruz (2013), Edel-Navarro et. al. (2014), Ferra (2015), Núñez 
(2017), Ramírez y Aquino (2019) y Díaz-Barriga (2021), en los que se 
plantea desde una perspectiva crítica la política educativa implemen-
tada a partir del PRODEP. Se analiza que las escuelas normales, como 
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instituciones de educación superior, se han visto sometidas al cambio 
organizacional mediante la incorporación, no solo de una nueva figura 
como el CA sino de los efectos que este ha tenido en la transformación 
de la educación normal y en la búsqueda de la profesionalización.

Las escuelas normales no han logrado desprenderse del todo de sus tra-
diciones arraigadas en la práctica docente y alejadas de la investigación. 
Su denominación tardía como instituciones de educación superior y su 
incorporación rezagada al PRODEP (antes PROMEP), provocan que 
la aceptación de este programa no sea total ni convincente. Aunado 
a ello, es imposible ocultar las fallas administrativas que provocan un 
alejamiento y desinterés respecto al programa, en gran parte, de los 
docentes de las escuelas normales de la ciudad de México.

Conclusiones

En esta investigación encontramos representaciones sociales acerca del 
PRODEP de carácter ambivalente. Por un lado, se mantiene una acti-
tud favorable respecto a los fines del programa —la profesionalización 
y el fomento a la investigación—. Por otro, se reconocen fallas y pro-
blemas en la implementación y el impacto de este a nivel institucional.
  
Las autoridades educativas, en sus entrevistas, revelaron que la imple-
mentación del programa es un gran reto, que se enfrentan muchas difi-
cultades, pero denotan entusiasmo al respecto, una actitud favorable y 
optimista pues consideran que fomentar la investigación y la creación y 
consolidación de los CAs traería consigo mejoras a la vida institucional 
normalista en muchos sentidos. 

Esta actitud es compartida, seguramente, por los docentes que han de-
sarrollado la investigación en las escuelas normales, aun sin recursos y 
enfrentando las numerosas dificultades de orden burocrático para ser 
reconocidos por el PRODEP. Aunado a ello, obtienen ciertos beneficios 
y prestigio académicos, pues los datos obtenidos también aluden a esta 
imagen del PRODEP. 

Con lo planteado hasta este momento, podemos considerar que los ob-
jetivos de esta investigación fueron logrados, pues se dio cuenta de las 
RS que tienen los docentes del Subsistema de educación normal de la 
ciudad de México respecto al PRODEP. Sin embargo, surgen otras inte-
rrogantes o líneas de investigación, por ejemplo: ¿Qué procesos siguen 
los líderes de CAs para su creación y consolidación? ¿Qué motiva o 
desmotiva a los docentes de escuelas normales a realizar investigación? 
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Resumen

En este trabajo se proponen bases para definir un sistema pedagógico y didáctico 
radical e inclusivo. El objetivo es sistematizarlos para la fundamentación, orienta-
ción, diseño y práctica de la educación y la enseñanza, consideradas desde el enfo-
que radical e inclusivo. La metodología ha sido el ensayo pedagógico. Se sustenta 
en la posibilidad de que Pedagogía y Didáctica estén gravemente desenfocadas y 
desorientadas, por no incluir constructos educativos clave. Considera de máxima 
pertinencia la complementación epistemológica entre la Pedagogía, la Didáctica 
y la educación vigente, elaborada desde el legado de Sócrates, y la del Oriente 
clásico (Siddhartha Gautama y maestros del Tao). El enfoque radical e inclusivo 
define problemas y soluciones inusuales, suplementarias al discurso de la cien-
cia normal. Algunas conclusiones apuntan a que la educación y la formación se 
perciben incompletamente y se desarrollan superficialmente. La síntesis es una 
moción a la totalidad de la Pedagogía y la Didáctica, cuyo sentido es exhortarlas a 
una revisión y ampliación radical que alcanzaría su fundamentación y orientación 
epistemológicas. La tarea esencial no es revisar investigaciones sobre los objetos 
de estudio de las ciencias que estudian la educación, sino de transformar, de raíz, 
los ojos que miran. El enfoque no apunta a una Pedagogía alternativa, sino a una 
alternativa a la Pedagogía.

Abstract

This work proposes a basis for defining a radical and inclusive pedagogical and didactic 
system. The aim is to systematize them for the foundation, orientation, design and 
practice of education and teaching, considered from the radical and inclusive approach. 
The methodology has been the pedagogical essay. It is based on the possibility that 
Pedagogy and Didactics are seriously unfocused and disoriented, because they do not 
include key educational constructs. It considers of utmost relevance the epistemologi-
cal complementation between Pedagogy, Didactics and current education, elaborated 
from the legacy of Socrates, and the one of the classical East (Siddhartha Gautama 
and masters of the Tao). The radical and inclusive approach defines unusual problems 
and solutions, supplementary to the normal science discourse. Some conclusions point 
to the fact that education and training are incompletely perceived and superficially 
developed. The synthesis is a motion to the whole Pedagogy and Didactics, the sense 
of which is to exhort them to a radical revision and enlargement that would reach their 
epistemological foundation and orientation. In essence, it does not consist of revising 
research on the objects of study of the sciences that study education, but of trans-
forming, from the root, the eyes that look at them. The approach does not aim at an 
alternative pedagogy, but at an alternative to pedagogy.

Bases para un sistema pedagógico radical e inclusi-
vo. ¿Irrupción de un nuevo paradigma?
Bases for a radical and inclusive pedagogical system. The emer-
gence of a new paradigm?
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Introducción

Paulatinamente, el “enfoque radical e inclusivo de la educación y 
de la formación” va generando un sistema pedagógico que busca 

participar en la conciencia de la crisis de la Pedagogía, la Didáctica, la 
educación y la enseñanza, y a su avance a través de un proceso de radi-
cación o enraizamiento. La perspectiva se desarrolla desde su metáfora 
básica: si la educación y la enseñanza fuesen un árbol, la Pedagogía y la 
Didáctica sólo estarían viendo y estudiando su parte emergida. Su por-
ción radical, al no verse, no formaría parte de su corpus normal. Esta 
exclusión estaría limitando el significado de la educación y, desde él, de 
la Pedagogía y la Didáctica. El enfoque se sustenta en la posibilidad de 
que ambas disciplinas estén gravemente desenfocadas y desorientadas. 

Por otra parte, se apoya en el reconocimiento de que la tradición so-
crática de la educación en que aún vivimos -clave para el paso de una 
educación pasiva a una activa con base en el conocimiento y el apren-
dizaje-, puede ser limitante. En efecto, sirve para surfear mejor entre 
las olas, mas no para profundizar en el océano formativo. Por eso, el 
enfoque radical e inclusivo considera, de la máxima pertinencia, su 
complementación con la educación promovida por el Oriente clásico 
(tradición de Lao Tse, de Sidddharta Gautama y, en menor medida, 
de Confucio), que podría fertilizar y completar nuestra epistemología 
socrática (Herrán, 2018). 

En enfoque define problemas y soluciones inusuales, suplementarias al 
discurso de la ciencia normal. Incluye y normaliza constructos como la 
complejidad, la conciencia, el egocentrismo, la humanidad, la universali-
dad, la evolución humana, el autoconocimiento, la muerte, la Pedagogía 
prenatal, etc. fundamentación epistemológica actualmente incompleta. 
La hipótesis constructiva es que, con su toma de conciencia y normali-
zación en el tejido de la Pedagogía y en la formación de los educadores, 
podría completarse una educación más cabal, completa y esencial. 

El objetivo del escrito es sistematizar las reflexiones para la comunidad 
científica y profesional, de cara a un cambio radical en la fundamenta-
ción, orientación, diseño y práctica de la educación y la enseñanza. Al 
hacerlo, entendemos que es posible afirmar que avanzamos hacia un 
posible ‘sistema pedagógico radical e inclusivo’, del que el enfoque y las 
reflexiones que aquí se incluyen, son una parte basal. 

La metodología es el ensayo pedagógico. Por ‘ensayo’ se entiende un 
“Escrito en prosa en el cual un autor desarrolla sus ideas sobre un tema 
determinado con carácter y estilo personales” (Real Academia de la 
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Lengua Española, 2015). Por otra parte, un enfoque es una manera de 
ver las cosas o las ideas, y asocia una manera de tratar los problemas 
que les afectan (Bunge y Ardila, 2002). Su desarrollo se ha apoyado 
en una serie de vectores: la destrucción (de certezas habituales en Pe-
dagogía, educación y formación), la crítica, la creatividad aplicada, la 
complementariedad entre lo observado y las propuestas desde el enfo-
que pedagógico en cuestión, la complejidad, la conciencia, la duda y el 
contraste dialéctico permanente con consideraciones y autores de en-
foques diferentes. Cuando los objetos de estudio y algunos constructos 
pedagógicos se tamizan por el enfoque radical e inclusivo, los resulta-
dos se tornan razones diferentes, al adquirir una perspectiva inusual y 
adoptando diversas formas: observaciones, metáforas, críticas, incom-
pleciones, insuficiencias, refutaciones, descubrimiento de problemas, 
nuevas conceptuaciones, otras perspectivas, alternativas, etc.

Las reflexiones realizadas permiten considerar, desarrollar e investigar 
la educación y la formación de una forma diferente. Son aperturas y vía 
profundidad, que se presentan articuladas en tres ejes de cuestiones: 
fundamentación y orientación de la Pedagogía y la educación, diag-
nóstico de la educación y alternativas formativas. Confirman analíti-
camente la insuficiencia, superficialidad o error de la forma habitual 
de interpretarlos, y alternativamente, permiten una comprensión más 
compleja y amplia de ellos. Las conclusiones apuntan a que la educación 
y la formación se perciben incompleta, superficialmente. La síntesis 
global es una moción a la totalidad de la Pedagogía y la Didáctica, cuyo 
sentido es exhortarles a una revisión y a una posible ampliación radical 
que atañería a su fundamentación y a su orientación epistemológicas. 
No se trata, para ello, de revisar los objetos de estudio, sino de trans-
formar, de raíz, los ojos que miran. El enfoque en cuestión no apunta a 
una posible Pedagogía alternativa, sino a una alternativa a la Pedagogía 
posible, concreta y, desde ella, a una educación siempre más humana. 

Este trabajo se refiere a la necesaria ampliación radical de la Pedagogía 
y la Didáctica. Por ‘necesaria’ entenderemos imprescindible, pero no 
necesariamente demandada; ni siquiera científicamente compartida. 
En segundo lugar, se conceptúa Pedagogía como la ciencia de la edu-
cación cuyos objetos de estudio, de acuerdo con la Real Academia de 
la Lengua Española (2015), son la educación y la enseñanza. Por ello, 
al mentar ‘Pedagogía’, querremos decir ‘Pedagogía y Didáctica’, o sea, 
nos estaremos refiriendo a la ciencia amplia, envolvente, y a la ciencia 
incluida, intensamente relacionada con su contexto epistemológico. 
Desde ello, deducimos que también lo son el aprendizaje formativo, la 
enseñanza, la formación y todo lo relacionado con ellos. 
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Hay un clamor social y científico en que la educación precisa de un 
cambio profundo. Incluso se habla de la necesidad de un ‘cambio radi-
cal’, en ese sentido. En buena lógica, una fuente de ese cambio debería 
ser su ciencia por antonomasia. En la actualidad, la literatura científica 
sobre cambio educativo es muy abundante, y se asocia a aprendizaje 
significativo y relevante, a rendimiento instructivo, a práctica, a re-
flexión sobre la práctica, a organización de la enseñanza, a metodo-
logía didáctica, a currículo, a recursos (incluidas las TIC), etc. Desde 
nuestra perspectiva, en la literatura sobre cambio no se parte de un 
diagnóstico radical del ser humano, de la educación y de la formación 
(Herrán, 2017b). En consecuencia, las acciones educativas tienen sen-
tido cercano o superficial, pero su fundamentación no repara en tres 
cosas: (1) la necesidad de un cambio educativo radical en el ser hu-
mano, desde cada persona concreta, centrada en los países con mayor 
desarrollo, (2) el cambio en la comprensión de lo que se denomina 
educación y formación, y (3) la redefinición de la noción de cambio 
educativo (Herrán, 2013). 

El cambio que se propone en este estudio es de enfoque, conceptual, 
de comprensión radical, ambiental y causal de la educación. Dicho de 
otro modo: observa lo mismo que la Pedagogía normal, pero percibe lo 
que no se observa, en la medida en que eso que se ve -la parte emergida 
del iceberg de la educación- no es el iceberg completo, sino sólo su frac-
ción aérea. Desde el enfoque pedagógico radical e inclusivo, asociamos 
los cambios primordiales a una comprensión de la formación basada 
en el estado consciente y el autoconocimiento esencial. Desde ella, se 
derivan cambios de enfoque, de fundamento, de orientación y también 
de práctica y de investigación. De otro modo: si la idea habitual de 
cambio está determinada por el enfoque normal que de la educación 
y el propio cambio educativo se tienen, y esta aproximación a la edu-
cación es parcial y está sesgada o desequilibrada hacia la superficie, 
podría deducirse la siguiente hipótesis de trabajo: si la educación se 
observase de otra manera, esto es, conforme a un enfoque pedagógico 
radical e inclusivo (Herrán, 2005, 2014), la Pedagogía tendría elemen-
tos y referentes útiles para redefinirse y renovarse fundamentalmente 
y, desde ahí, descubrir y atender otros problemas, insuficiencias de 
planteamiento, desarrollo y evaluación, desempeorarse y mejorar sus 
anhelos (por ejemplo, los fines de la educación), proyectos, práctica, 
investigación y resultados.

Al aplicar este enfoque a la educación, a la formación y a la enseñanza, 
la Pedagogía se autoevalúa y amplía fundamentalmente, pero inclu-
yendo en su campo de visión parte de lo que antes no formaba parte de 
la figura, ni del fondo y, por tanto, se ignoraba. Como consecuencia de 
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ello, algunas cosas aparecen y no encajan, otras se caen y se rompen, y 
otras nacen y no son malas yerbas. Precisamente por eso, el enfoque y 
sus resultados (fundamentales y terminales) se puede ignorar, se pue-
de rechazar, puede no gustar, puede molestar, puede entusiasmar, etc. 
Esta respuesta múltiple es probable, ya que, desde su comprensión se 
concluye con que nuestra educación tiene mala salud pedagógica (He-
rrán, 2017c) o está radicalmente equivocada (Herrán, 2017a). 

El enfoque radical e inclusivo de la formación es una moción a la to-
talidad de la Pedagogía, entre otras razones, porque la parcialidad con 
que la Pedagogía considera su piedra angular, la educación, indica que 
ésta no se comprende. Es como si el concepto de salud en la Medicina se 
quedase a mitad de camino, entre la enfermedad y la mejoría. Sería gra-
vísimo o absurdo. Sin embargo, en primera instancia, una clave prelimi-
nar sería reconocerlo. Esta ignorada falta de conciencia de la Pedagogía 
hacia la educación y la formación hace que su centro de gravedad esté 
desplazado a la superficie, haciéndola y haciendo a las personas —resul-
tantes de su propia educación— vehículos inestables. Los efectos princi-
pales y colaterales de este hecho son múltiples y de toda índole: sociedad 
rota, injusta, superficial, personas dormidas (en cuanto a conciencia se 
refiere), ignorantes de su propia ignorancia, inmaduras, egocentrismo 
por doquier, intra, inter y global, etc., que ya fueron observados por 
grandes maestros clásicos o muy recientes, notablemente ignorados. 

Desde el enfoque radical e inclusivo aplicado a la Pedagogía y a la edu-
cación, se trata de seguir respondiendo a: “¿Qué estamos haciendo?” y 
“¿Qué estamos construyendo?” (Herrán, 1993). Hoy la Pedagogía no 
se ocupa de la educación plena, sino de un sucedáneo. Sólo ve y repara 
en su exterioridad, desde una percepción superficial de sus objetos de 
estudio. Esta es una característica que comparte con el resto de las cien-
cias y con la Filosofía, que sólo se ocupan del exterior de las cosas y de 
los fenómenos. Desatiende su profundidad y aún no ha reparado en su 
límite, en su ineficacia con relación a la vida, ni en el sentido profundo 
de la vida, que es despertarse más y más, en cuanto a conciencia se 
refiere, no para vivir mejor, sino, más allá, para desarrollar una vida 
más consciente.

Desde el enfoque radical e inclusivo de la formación, desde el que tra-
bajamos, el origen y el destino radical del cambio, en primera instancia, 
es la formación. El sentido del cambio es, por tanto, ‘desde sí’ y hacia 
el contexto exterior, comprendido como objeto indirecto del cambio. 
No se centra en el cambio de lo externo en primera instancia, lláme-
se aprendizaje, conocimientos, reflexión, pensamiento o alumnos. El 
centro se corresponde con la formación profunda del educador y con su 
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factor más decisivo (la tríada ego-conciencia-autoconocimiento esen-
cial) (Herrán, 1995). O sea, con la formación de cada investigador de 
la educación, de cada familia, de cada medio de comunicación, de cada 
político, de cada persona, de cada educador profesional, en tanto que 
educadores, etc. Por lo anterior, es la fuente científica pedagógica lo que, 
por coherencia y ejemplaridad y por tener un vuelo más liviano, debe 
cambiar en primer término. En el enfoque radical e inclusivo, el cambio 
primordial es del interior y desde este de todo aquello que se considere 
(ciencia, sistemas sociales, personas, etc.). Cuando esto ocurre, el cam-
bio exterior se produce espontánea, natural, automáticamente. 

La comprensión y normalización de estas sencillas premisas pueden 
iniciar un salto cualitativo a otra “nueva educación”, comparable, 	 , 
con el movimiento internacional de los siglos XIX y XX en EE. UU. 
de Norteamérica (Círculo de Chicago) y Europa (Círculo de Ginebra) 
(Herrán, 1996). Lo que apuntamos podría ser un verdadero y profundo 
cambio de paradigma verdadero, difícil de realizar, empero, dada la 
indiferencia real hacia la educación, su interpretación generalizada y el 
acaparamiento atencional de otros temas que la desplazan, en el marco 
interno de la conciencia ordinaria. 

Se requiere de una Pedagogía capaz de investigar una educación ra-
dicalmente distinta, ampliada, más profunda. Un modo de iniciar el 
camino es distanciarse de lo que desde la Pedagogía actual se hace y 
observarlo desde lejos. La mejor forma de hacerlo no es separándo-
se de ello, sino indagándose y observando sin valorar, sin enjuiciar. 
La Pedagogía vigente observa la educación como a la Luna. Es decir, 
aprecia el mismo hemisferio, con ligeras variaciones, y a lo que ve lo 
llama ‘educación’. No cuesta mucho observar que eso que se ve no es 
la educación completa, sino una parte calificada como el ‘todo’. Este 
error de pars pro toto es una de las fuentes de error del ser humano, 
prácticamente, en todos los escenarios y objetos de la vida. Con re-
lación a la Pedagogía, ha generado una epistemología recurrente, a la 
que denominamos “epistemología de la lavadora” o “de la ubre” (He-
rrán, 2009). Su metodología consiste en detenerse en las mismas ideas, 
autores, tópicos, modelos, habitarlos y desgastarlos. Los programas de 
esta lavadora, más que limpiar, pudren el tejido de la Pedagogía. Las 
ubres son tan violentadas que segregan sangre y pus. Hace años fue la 
conducta, los paradigmas, el currículo y el dilema didáctica-currículo, 
luego el aprendizaje significativo, la enseñanza personalizada e indi-
vidualizada, la investigación en el aula, el pensamiento del profesor, 
el redescubrimiento de la enseñanza activa y formativa como ‘cons-
tructivismo’, etc. Hoy son las emociones, la inteligencia emocional, la 
psicología positiva, las inteligencias múltiples, la educación inclusiva, 
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el DUA, el profesor técnico-reflexivo, las TIC, la enseñanza basada en 
competencias, etc. 

Algunas de estas hipertrofias se explican por la psicologización de la 
educación (Solé Blanch y Moyano Mangas, 2017; Prieto Egido, 2018). 
Que la Psicología se meta a Pedagogía es tan buena idea como que la 
Farmacología se meta en Medicina: están relacionadas, pero tienen 
objetos de estudio diferentes. Tampoco ayudaron mucho los intereses 
académicos de profesores o círculos influyentes, que vertían al cau-
ce de la ciencia normal fragmentos de sus proyectos docentes -cuyo 
contenido tenía otro destino profesional- o traducciones que, al pu-
blicarse en editoriales excelentes, escoraban el discurso de la Pedago-
gía. Recordaba al método escolástico, donde la lectio, la questio y la 
disputatio de apoyaban en las sagradas escrituras, las encíclicas de los 
papas y algunas obras de Aristóteles. Eran intereses docentes, más que 
necesidades profesionales y educativas. Hace años era más frecuente 
concluir, con razón, que lo que se estudiaba no tenía nada que ver con 
la práctica. Esta extraña forma de hacer ciencia y docencia, marcada 
por la creación de cavernas hipertrofiadas o por apegos a determinadas 
referencias, estaba desconectada de la educación, que se comprendía 
menos que ahora. 

La consecuencia fue la desvirtuación de la Pedagogía y sobre todo de la 
Didáctica, que optó por la hipertrofia de temas secundarios y la desa-
tención y abandono de temas propios -como el aprendizaje formativo, 
la motivación, la creatividad, la metodología, la evaluación, etc.-, que 
lógicamente fueron retomados por disciplinas afines, como la Psico-
logía, la Filosofía o las didácticas específicas, con el perjuicio para la 
enseñanza, la educación y la formación. El resultado fue tanto pérdidas 
(de originalidad, de calidad y claridad en los contenidos traspapelados, 
etc.) como ganancias (en la ambigüedad de lo tratado, en los prejui-
cios científicos y sociales hacia los pedagogos, etc.). Como corolario, 
durante años se generó una crisis de identidad epistemológica de la 
Pedagogía, que aún continúa. Y aquel mal uso por parte de la Psicología 
y de otras disciplinas de temas de Didáctica, por ejemplo, también se 
achacó a los pedagogos.

Fundamentos para un sistema radical e inclusivo

Las reflexiones de este ensayo son observaciones, problemas, perspecti-
vas, insuficiencias y alternativas que permiten contemplar, desarrollar 
e investigar la educación y la formación de forma diferente. La mayoría 
son obviedades y aperturas a las que cualquier persona puede acceder vía 
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complejidad y profundidad. Pueden incluirse en el área de un triángulo 
cuyos vértices definen tres clases de deducciones, sin solución de conti-
nuidad, aplicables a la conciencia o formación del observador, y que defi-
nen rutas para la enseñanza, la formación y la investigación pedagógicas:

1. Resultados relativos a la fundamentación y orientación de la Pedago-
gía, la educación y la formación.

2. Resultados relativos al diagnóstico educativo o pedagógico radical 
del ser humano, de la sociedad, de la Pedagogía, de la formación y de 
la educación.

3. Resultados relativos a alternativas para la Pedagogía, la formación y 
la educación.

Se especifican algunas de los más relevantes, con capacidad de funda-
mentación del enfoque en cuestión.

El enfoque radical e inclusivo es un prisma para ver la educación de 
otra manera. Pese a parecer un instrumento sólo óptico, afecta tanto 
a la complejidad del fenómeno como al ojo que mira. De su aplicación 
se deduce parcialidad en la interpretación habitual. Proporciona ob-
servaciones evaluativas que facilitan una comprensión desde la que se 
perciben problemas e interpretaciones diferentes. 

Para ello, recurre a metáforas, respecto a las cuales el observador ac-
tiva un compromiso (auto)formativo. La principal es la metáfora del 
árbol. Siguiendo las enseñanzas de Lao zi (2006) o de Comenio (1984) 
-que animaban a recurrir a metáforas de la naturaleza para explicar 
las cosas-, el enfoque radical e inclusivo de la formación responde a la 
metáfora de la educación, interpretada como un árbol. 

Así, al observar la educación lo normal es identificarla con su porción 
emergente o aérea, sin incluir la radical, que no suele verse. Sin embar-
go, las raíces sostienen y nutren a la totalidad y es su parte más vital. Sin 
raíces largas y fuertes, ningún árbol puede ser alto, ni resistir inclemen-
cias. Cuando se piensa en educación, se ignora por completo su segmen-
to profundo. Por eso, la comprensión de la educación es insuficiente. 

Desde la conciencia de las raíces, lo emergente se entiende mejor, por-
que pueden valorarse los conocimientos y saberes que la fundamentan 
y que permiten sus realizaciones, facilitando la inclusión de ignoran-
cias, errores e insuficiencias, por un lado, y de alternativas formati-
vas y para una ampliación radical de la Pedagogía, por otro. Además, 

A. de la Herrán | Bases para un sistema pedagógico radical e inclusivo... (pp. 61-78)



69

DGENAM | AEFCM • julio-diciembre, 2022 • vol. 4, número 8, ISSN: 2683-2410, Práctica Docente. Revista de Investigación Educativa

en el mundo vegetal, los cambios en las raíces de un árbol repercuten 
en el resto. Por ello, los problemas de las hojas, tronco, ramas, frutos, 
flores… pudieran tener un origen radical y ambiental. Si así fuese, su 
solución debería ser causal, no sólo epitelial. Esto, que se practica con 
normalidad en Medicina, es excepcional en Pedagogía. 

Desde una Pedagogía y Didáctica más complejas y conscientes, la en-
señanza, el aprendizaje, la práctica de la educación, etc. pudieran no 
cambiar mucho aparente, superficialmente. Pero internamente serían 
más cabales y podrían adquirir un anhelo formativo diferente. Podría 
ser como un árbol cuyas raíces fuesen más largas y más fuertes: a priori, 
podría diferir poco del árbol de raíces someras; pero sería más estable, 
más fuerte, se nutriría mejor y podría crecer más, tanto a lo ancho co-
mo a lo alto. No se trataría de un cambio en la educación, sino de un 
cambio radical de la educación. El cambio sería de comprensión. Se 
traduciría en una ampliación radical orientada a una mayor conciencia 
de la complejidad del fenómeno. 

¿Cuál es el significado de ‘radical’ y de ‘inclusivo’? A diferencia de los 
enfoques educativos habituales, se entiende que la raíz primera es el 
observador (léase, lector, investigador, formador, educador (profesio-
nal o familiar), administración, etc.). No son los alumnos, los hijos o 
la sociedad destinataria en primer término. Tampoco es la práctica o 
la investigación educativa, no son la metodología o los recursos, no son 
las emociones o la motivación del niño o del estudiante. Es la propia 
formación del educador y de todos los sistemas conscientes, incluida la 
familia, el alumno, los sistemas sociales, etc. Esto incluye, congruente-
mente y en primer término, el estado consciente y la acción coherente 
de quien esto escribe, de quien lo considera, así como a toda iniciativa, 
fase, proceso o cuestión anterior al fenómeno de la educación destina-
taria y a sus participantes. El sentido de la formación radical e inclusiva 
es ‘desde sí’ o de dentro a fuera, y de lo anterior o causal a los efectos. 
Esto es muy importante. La naturaleza de la formación de los agen-
tes es evolutiva, sintetizable en el vector formativo ‘ego-conciencia’, 
‘inmadurez-madurez’, ‘ceguera-miopía-visión’, ‘impulsividad-lucidez’, 
‘sueño-despertar (de la conciencia)’, etc.

Por ‘inclusivo’ debe entenderse que también se refiere e incluye lo habi-
tual, lo que se hace. La novedad es que lo hace tomando conciencia de 
lo que es raíz y de lo que es tronco, rama o flor. Por ejemplo, desde un 
punto de vista pedagógico y objetivo, no tiene sentido que los recursos 
o posibilidades, incluidas las TIC, se consideren clave o eje de la edu-
cación (Herrán, 2017g).
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¿Cuáles son algunos de sus constituyentes metodológicos? Algunos 
factores metodológicos del enfoque son el ego(centrismo) emisor y 
receptor, el condicionamiento, la identificación, la destrucción de cer-
tezas, la crítica, la autocrítica, la rectificación, la alternativa, la renun-
cia, la creatividad, principalmente, como descubrimiento y resolución 
de problemas, la complementariedad, la complejidad y la conciencia. 
Su contenido factorial son observaciones y descripciones, no necesa-
riamente externas o superficiales, y deducciones desde el propio en-
foque radical e inclusivo. Al ofrecer sobre todo observaciones como 
resultados, no pretenden tanto debatir como compartir. Su máxima 
aspiración es ser útiles para un cambio radical de la educación desde 
la Pedagogía y la formación propia. Secundariamente pretenden ser 
interesantes, como medio de motivación y formación o como fuente de 
inquietud por el conocimiento.

El origen de los objetos criticables desde el enfoque radical e inclusivo 
datan de la tradición pedagógica socrática, comprendida como alterna-
tiva limitada. En efecto, el origen de nuestra educación es el enfoque 
de Sócrates, autor del primer método de enseñanza en Occidente (el 
diálogo socrático), considerado el filósofo por antonomasia y víctima 
de la pseudodemocracia. Sócrates fue un sabio. Pero no fue un maestro 
de conciencia comparable a Siddhartha Gautama (Buda, 1997; Osho, 
2007; Dogen Zenjí, 2013), Lao zi (2006), Chuang Tzu (1977), Zhuang 
zi (1996) o Lie zi (1987). 

Con relación al máximo reto formativo objetivo, el autoconocimiento 
esencial, Sócrates lo menciona, sin matices, sin explicar cómo lograrlo. 
Probablemente, se refería al conocimiento de los propios límites físicos 
y personales. Su enfoque, demasiado superficial y centrado en el saber, 
apenas procura una aproximación al autoconocimiento esencial. Es in-
capaz de enseñar qué es y qué no es, por dónde entrar, qué significa 
en la vida consciente y cómo acceder a la experiencia plena. Sidhartha 
Gautama, en cambio, enseña la meditación como metodología, el sen-
tido del camino y la conciencia constante y la experiencia del no saber 
y del vacío como vías de autoconocimiento esencial, más allá del ego 
personal y colectivo.

La Historia de la innovación educativa pone ante los educadores y pe-
dagogos o investigadores dos caminos: el del saber, el conocimiento, el 
aprender, el adquirir y el llenarse, y el del no saber, la meditación, el 
perder y el vaciarse (Herrán, 2018). Aunque, inevitablemente, Sócra-
tes roza puntos del segundo, la educación, con base en él, se apoya en 
el primero. La Filosofía y la Pedagogía, que se nutren de la misma ubre, 
hacen lo mismo. De hecho, todas se sostienen y fundamentan en el 
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saber, como si el enfoque con base en el conocimiento, el aprendizaje, 
el saber y los saberes y las competencias fuera el único acceso formati-
vo. Y no es verdad. Su problema inmediato es que la Filosofía subyace 
a todas, así como a las ciencias normales. Y una hipotética Filosofía 
basada en el no saber, no sería Filosofía, sino antifilosofía. Por tanto, 
no parecen haber encontrado el camino de salida hacia la conciencia 
plena, conformada por el saber y por el no saber, a la vez. Ahora bien, 
en la medida en que la conciencia es el factor más importante de la 
educación o la formación, podemos concluir con que una Pedagogía ra-
dical e inclusiva, que toma como referencia el concepto de “educación 
plena” (Herrán y Sabbi, 2021) podría ser la ciencia del cambio radical 
e interno del ser humano.

Lo que hoy se llama ‘educación’ en los sistemas educativos globalizados 
y en la Pedagogía y Didáctica no es ‘educación’, sino pseudo o cuasi 
educación consensuada por personas y poderes que no saben que no 
saben de educación y a los que les importa bien poco la educación de 
las personas. Sí les atañe la aplicación de su educación en función de 
intereses socioeconómicos. Por tanto, la falsa educación se asocia a una 
confusión aguda y a un error comprensivo y desapercibido respecto a 
lo que la educación es, y a cuyo significado por esa sola vía no se puede 
llegar. La herencia de Sócrates o el Occidente tampoco sirve para esto. 

Lo que la educación es trasciende los fines de la educación formula-
dos por los organismos internacionales. El raquitismo pedagógico de 
la educación preponderante y su miopía, no se aperciben. Por el sesgo 
originario, y un isomorfismo no aprovechado en función de la innova-
ción fundamental, la posible evolución epistemológica de la Pedagogía 
queda congruentemente hipotecada, de modo que más se parece a un 
círculo plano y recurrente que a una espiral evolutiva. Sócrates, que en 
un tiempo fue el gran liberador es, hoy el gran limitador. El ser ha creci-
do, pero no ha salido del huevo, que, de momento, parece constreñirle. 

Esta inadvertencia genética ha condicionado tanto sus objetos de estu-
dio, que han coadyuvado a que la Pedagogía y la Didáctica sean discipli-
nas parcialmente válidas, porque su base epistemológica es incompleta. 
Su énfasis en el aprender y en el saber (se incluyen saber pensar, sentir, 
ser, convivir, hacer, incluidas las emociones, los contenidos de ense-
ñanza, las competencias, etc.) asocian una limitación científica grave 
y desapercibida. La concepción de la formación asimilable a aprendi-
zajes, conocimientos, saberes y competencias, etc., se refiere sólo una 
parte del camino educativo. El problema epistemológico no es que el 
pozo sea demasiado profundo, sino que la cuerda es demasiado corta o 
que el cubo está rajado. A veces, se llega a tocar al agua del fondo, pero 
este despertar puntual no sirve para nada.
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Por tanto, un origen de esa limitación es carencial: proviene de la 
exclusión en sus enfoques, fundamentos y metodologías de la com-
prensión educativa de grandes pedagogos o maestros de la educación 
con una mirada diferente. Unos son clásicos (Lao zi, 2006; Chuang 
Tzu, 1977; Zhuang zi, 1996); Lie zi, 1987; Siddhartha Gautama (Buda, 
1997; Osho, 2007; Dogen Zenjí, 2013) o Confucio, 1969, entre los clá-
sicos, y Maharsi, 1986, 1987; Krishnamurti, 1981, 1983, 2008; Blay 
Fontcuberta, 1990, 1992, 2006; Osho, 2010, 2013a, 2013b, 2014a, 
2014b, o De Mello (1987a, 1987b) entre los contemporáneos). 

¿Qué es lo deseable para la Pedagogía, comprendida como ciencia de 
la educación insuficiente o incompleta? Primero, darse cuenta de sus 
limitaciones de enfoque científicas y educativas. Segundo, avanzar en 
el campo del verdadero saber, o sea, en la conciencia diáfana de lo que 
se sabe y la comprensión y humildad de lo que no se sabe (Confu-
cio, 1969). Y tercero, apercibirse de que los dos grandes enfoques de 
la educación –el socrático, basado en el saber, el conocimiento y el 
aprendizaje, y el búdico o taoísta, basado en la pérdida, el descondi-
cionamiento, el no ser, el vacío y la meditación- son incompletos por 
separado y para los tiempos que corren y por venir. 

La educación normal o habitual, basada en el aprender o en la adqui-
sición de conocimientos, saberes y competencias, no lleva al final del 
camino educativo. Pero una educación con base en el no saber, el vacío 
o el autoconocimiento, también sería parcial e insuficiente. Se deduce 
de esto que, por separado, ambas son incompletas y pueden ser com-
plementarias. Si bien como decía el texto de una medalla diseñada por 
Teilhard de Chardin y encargada al escultor Delamarre, “Todo lo que se 
eleva, converge”, nosotros entendemos que lo que no converge es por-
que no se ha elevado todavía en materia de conciencia, y que no podrá 
elevarse si antes no suelta los cabos y los lastres del ego propio, léase 
occidentalismo, filosofismo, ciencia empírica, condicionamiento, etc. 
Un vaso colmado no permite llenarse de ninguna gota ajena. Por eso, el 
acrecimiento, el llenado, la saturación son el camino. Es preciso dudar, 
reconocer, renunciar perder, soltar, liberarse de identificaciones o ape-
gos para poder realizarse en planos y espacios distintos o insospechados. 

V.g., el occidentalismo o ‘ego de Occidente’ no ha coadyuvado a que 
ninguna Pedagogía consciente aspire a su convergencia y a su sínte-
sis. Y tendría sentido formativo hacerlo. Las síntesis –en el sentido de 
Fichte o de Hegel- siempre son más complejas que sus componentes 
parciales. Aportan una conciencia mayor de ellos, desde su mayor 
compleción. Por tanto, indican mayor “complejidad de conciencia” 
(Teilhard de Chardin, 1967a, 1967b, 1974a, 1974b, 1984), que define 
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la evolución humana, cuyo sentido puede reconocerse, y en la que la 
educación tiene un papel motriz y orientador como especie y desde 
cada sistema humano, personal o social. 

Para que tenga lugar esa convergencia, primero, y esa síntesis evolutiva, 
después, será imprescindible la renuncia por encima de la polarización 
al desarrollo, por el bien común. Renunciar, perder, es un gesto contra-
rio a la inercia imprimida por la sociedad del egocentrismo basada en 
la acumulación y la eficacia de los sistemas que la forman. De hecho, 
como ya hemos subrayado en otro lugar, no se prepara para perder, 
para soltar lastre y por tanto no puede elevarse. De hecho, ninguna 
competencia se plantea en términos de pérdida para la ganancia. Por 
tanto, será imprescindible que el entendimiento derivado de la herencia 
pedagógica de Sócrates facilite el paso de todo sistema educador –en un 
sentido amplio- a otro ciclo de mayor complejidad-conciencia, más allá 
de su propia rentabilidad. Si no, la educación quedará auto limitada, 
condicionada y, con ella, la posible evolución humana alícuota.

¿Qué papel juegan los retos o temas radicales, ante lo anterior? La 
ampliación horizontal y vertical de la mirada radical e inclusiva de 
la formación, es una propuesta abierta que aspira a aproximarse a la 
complejidad del fenómeno observado. Si se trata de la pseudoeducación 
vigente, todo apunta a que sobran y faltan factores. Por tanto, requeri-
ría acciones de inclusión y de eliminación. La mayor parte del trabajo 
‘negativo’, de minimización, eliminación, control y retirada proviene 
del ego. La mayoría de lo que falta o requiere integración ‘positiva’ pro-
viene de la conciencia. Ambos se pueden sintetizar en cuestiones o 
“temas radicales” deseables, tanto negativos como positivos, interpre-
tables como retos pedagógicos que cumplen, al menos, estos criterios 
(Herrán, González, Navarro, Bravo y Freire, 2000; Herrán y Cortina, 
2006): 

1. Son básicos, fundamentales o esenciales para la educación y la for-
mación. Sin ellos, la educación o la formación no pueden ser plenas y, 
por tanto, es dudoso que se pueda hablar de educación.

2. Parecen ser perennes y universales, o sea, independientes de épocas, 
culturas y contextos, o comunes a todos ellos.

3. Están ligados a necesidades educativas fundamentales que se reflejan 
interior y exteriormente.

4. No forman parte de los discursos ni de las propuestas de los organis-
mos internacionales de educación, de los sistemas educativos, de los cu-
rrícula y de los proyectos institucionales, ni de forma expresa, ni latente.
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5. No se demandan o no están desarrollados en el seno de los corpus 
normales de la Pedagogía u otras Ciencias de la Educacion.

6. Pueden haber estado activos y haberse sido conscientes de ellos en el 
pasado, pero no en el momento actual.
 
7. No resultan extraños o inéditos a docentes especialmente conscien-
tes y, por tanto, adelantados a su tiempo. Al contrario, han podido 
incorporar algunos de ellos o todos o más, apoyándose en intuición 
lúcida, en antesala de complejidad-conciencia.

Algunos ‘positivos’ son: la conciencia, el autoconocimiento esencial, la 
educación para la universalidad o para una humanidad en evolución, la 
educación plena, las enseñanzas de maestros despiertos, la Pedagogía 
prenatal, la conciencia de muerte y de finitud, el amor, etc.

Algunos ‘negativos’ son: el egocentrismo, la ignorancia, la necedad, la 
estupidez, la inconsciencia, la dualidad, la parcialidad, la barbarie, la 
miopía, la discapacidad intelectual generalizada, la inmadurez genera-
lizada de nuestra sociedad, etc. 

A modo de síntesis: su presencia no sólo completa la educación: la 
define esencialmente. Sin los retos radicales, la educación es pseu-
doeducación, cuasieducación, información, enseñanza, aprendizaje, 
instrucción, preparación, capacitación, entrenamiento, ilustración, 
adiestramiento, adoctrinamiento… pero no educación o formación 
plenas. Se entiende por educación el proceso evolutivo que transcurre 
del ego a la conciencia; siguiendo este camino, la vida se orienta a la 
educación plena. Se comprende como “educación plena” o “educación 
superior” -que no es, en absoluto, la educación universitaria (Herrán y 
Sabbi, 2021)- a aquella que cumple estos dos criterios didácticos: 

(1) Tiene lugar con un maestro/a con bajo ego y altamente consciente 
–en cualquier nivel de enseñanza formal, de la educación infantil a la 
universitaria, o informal o no formal, desde la educación prenatal a la 
gerontológica-, y 

(2) Forma personas altamente competentes, muy conscientes y con un 
egocentrismo bajo, para una vida más consciente.
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A modo de conclusión

Apoyados en el enfoque radical e inclusivo, se han podido definir ele-
mentos definidores de un posible sistema pedagógico. 

Uno de los más determinantes es que la Pedagogía, la Didáctica y la 
educación se han construido apoyados en Sócrates y con base en el 
saber, articulándose en constructos como ‘aprendizaje’, ‘conocimien-
to’ y ‘competencia’, ignorando, al parecer, que sólo a través de ellos la 
educación plena no es posible. En parte ha sucedido por la aceptación 
acrítica de premisas y la lógica falta de perspectiva de una Psicología 
metida a Pedagogía, cuyo objeto de estudio, en tanto que ciencia de la 
salud, no es la educación. 

La falta de liderazgo epistemológico de la Pedagogía ha propiciado la 
explotación del mismo filón y la ignorancia del sentido, la educatividad 
y la complementariedad de una Pedagogía con base en el no saber, así 
como de su síntesis con la Pedagogía y la educación hegemónica o ba-
sada en el saber (Herrán, 2018).

El condicionamiento solo-socrático de la educación ha conducido a una 
incomprensión fundamental e inadvertida de la formación o la edu-
cación plena, a la desatención o inconsciencia radical de la educación 
como fenómeno complejo y pleno, a que la Pedagogía llame meta al 
inicio del camino, a que su modelo constructivo incurra y transcurra 
permanentemente sobre un error de razón pars pro toto, a que los lla-
mados fines de la educación, paradójicamente, no lo sean de la educa-
ción plena o superior, en absoluto, etc.

Junto a la deficiente comprensión, subyace un problema formativo que 
alcanza a los investigadores de la educación, incluidos pedagogos. Esta 
situación, a juzgar por lo que no se puede leer o consultar en manuales 
de Pedagogía o de Didáctica, se ignora por completo, evitando que cada 
sí mismo se considere el objeto de estudio, educación y transformación 
evolutiva prioritario. Al no ser consciente de ello, nuestra educación es, 
a la vez, socrática –por tradición- y presocrática o preconfuciana –por 
ignorancia de la propia ignorancia. Su solución sólo puede ser (auto)edu-
cativa y profunda, es decir, articulada desde una educación redefinida, 
con base en el trinomio ego, conciencia y autoconocimiento esencial.

Nuestra educación dista de educar plenamente. Hasta a los mayores 
exponentes de los sistemas educativos (doctores, catedráticos) los deja 
a medio educar y sin directriz para avanzar en el camino interior-exte-
rior. Esta es una observación gravísima. Su conciencia es una necesidad 
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epistemológica y profesional de primera magnitud, que la comunidad 
científica y profesional han de ver, para que pueda razonar mejor sobre 
la educación que investigan o desarrollan.

Desde la conciencia ordinaria, es usual denominar principal a lo ac-
cesorio y profundo a lo superficial, y al revés. Como consecuencia, la 
educación estudiada se ha transformado en una suerte de queso Em-
menthal, cuajado de oquedades. El enfoque radical e inclusivo com-
prende tanto la materia láctea como aquellos huecos, sintetizando, de 
forma estructurada, lo existencial en función de lo esencial, nunca al 
revés. Su enfoque es, por tanto, gruyeriano, macizo, completo o total 
(Herrán, 2006). La decisión epistémica básica, en el fondo, es simple: 
conformidad con la parcialidad y consecuente dualidad, o aspiración a 
la totalidad y complejidad con base en la conciencia.

Desde lo construido en estos años, creemos que el enfoque radical e 
inclusivo puede significar la irrupción de un nuevo/ancestral paradig-
ma verdadero, y ser una llave comprensiva, evaluativa y metodológica 
útil para una mayor lucidez pedagógica y educativa, posible más allá 
del ego, de apegos y adherencias, necesarias, pero insuficientes. Mayor 
lucidez o despertar desde una formación científica y/o didáctica, para 
la (auto)educación de la razón y para definir problemas prometedo-
res, con base en el propio ego-conciencia-autoconocimiento esencial, 
triángulo fractal de la educación plena.

Toda educación afecta a todo lo humano, incluidas ciencia, sociedad y 
persona. El enfoque radical e inclusivo es un filón educativo de un am-
plísimo espectro aplicativo. Abre puertas y ventanas, rehabilita retos 
ancestrales, recuerda lo perdido en el proceso y el fenómeno de una 
educación más compleja y consciente. Concretamente, mueve las fron-
teras de la Pedagogía, horizontal y, sobre todo, vertical o radicalmente, 
hacia el fondo, para una mejor radicación del ser entero. Al enraizarlo, 
le proporciona renovado vigor y una vida y un crecimiento más seguro.

La verdadera raíz no es otro objeto, es uno mismo. Sin una atención ra-
dical genuina, cualquier discurso –también este- es humo, apariencia, 
exterioridad. El enfoque radical e inclusivo es ‘desde sí’, no es ‘sobre los 
otros’; tampoco es ‘para sí’, en este sentido. Esa atención educativa re-
quiere, en primera instancia, una fase formativa profunda y mantenida 
durante mucho tiempo, apoyada, primero, en un egocentrismo cons-
ciente, para, después, anhelar y experimentar la alquimia educativa de 
ser cada vez menos ego y más conciencia, hasta el autoconocimiento 
esencial y el vacío educativo como plenitud.
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Resumen

El presente artículo analiza el contexto curricular actual en Educación 
Superior, identificando ausencias formativas y dificultades educativas 
en el desarrollo personal y profesional para la evolución social. Identi-
ficadas ciertas tendencias y contrastadas con autores procedentes de la 
Pedagogía, la Filosofía o la Sociología, se apuesta por las coordenadas 
que el enfoque radical e inclusivo aporta al currículo en la formación 
del profesorado, donde se incluyan temas emergentes necesarios como 
la Pedagogía y la educación prenatales. A fin de profundizar en esta 
disciplina idónea para la formación de docentes de Educación Infantil 
y Primaria, se presenta el alcance de la etapa prenatal y sus implicacio-
nes para el bienestar individual y social. Se concluye que su inclusión 
como tema radical en el currículo de la formación del profesorado, es 
una apuesta pedagógica profunda, innovadora y necesaria para la for-
mación de una sociedad más consciente, evolucionada y trascendente 
para la humanidad. 

Abstract

This article analyzes the current curricular context in Higher Education, 
identifying educational gaps and educational difficulties in personal 
and professional development for social evolution. While certain trends 
are identified and contrasted with authors from Pedagogy, Philosophy, 
or Sociology, we bet on the intersectionality that the radical and 
inclusive approach brings to the curriculum in teacher training, where 
necessary emerging topics such as prenatal pedagogy and prenatal 
education are included. To deepen this discipline and its suitability 
for Early Childhood Education and Elementary teachers’ training, 
the scope of the prenatal stage and its implications for individual 
and social well-being are presented. In conclusion, the inclusion of 
radical and inclusive topics in the curriculum of teacher training is 
a profound, innovative and necessary pedagogic betting to become a 
more conscious, evolved and transcendent society for mankind.  
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Contexto curricular en Educación Superior 

El panorama del currículo universitario continúa avanzando hacia la 
instrumentalización del ser humano mediante la educación (Otero, 

1978; Apple, 2006), enfatizando en la empleabilidad e internacionaliza-
ción (Rappaport et al., 2021). Este problema de carácter epistemológico, 
entre otros, radica en la desorientación de la conciencia (Herrán, 2014), 
evidenciándose en las nuevas tendencias en Educación Superior impul-
sadas por los principales organismos internacionales. En este contexto, 
hay poco espacio para cultivar el autoconocimiento, la profundización 
en el desarrollo personal y la comprensión de la realidad histórico cul-
tural de las comunidades locales educativas (Zambrano et al., 2020). 

En sus diversos niveles educativos, el currículum se ha construido 
desde aportes procedentes de enfoques pedagógicos con herencias po-
sitivistas, avanzando en una educación donde la acumulación de cono-
cimientos, el logro de objetivos, el desarrollo de competencias o habi-
lidades validadas por aspectos socialmente demandados y la evolución 
de los aprendizajes, satisface, principalmente, necesidades sistémicas 
de un capitalismo global, competitivo y patriarcal (Apple, 1997; 2006, 
Rodrigáñez y Cachafeiro, 2010). 

El enfoque competencial del currículo en Educación Superior, que de-
fine el aprendizaje competencial que se procura en las universidades, 
pretende fomentar en los profesionales en formación, un desarrollo 
autónomo dimensional, mediante la apropiación de saberes racionales 
que implica el rendimiento de cada individuo dentro de su función co-
mo eslabón del sistema. La hegemonía del enfoque curricular positivis-
ta de la Educación Superior, promueve la formación de un ser humano 
para aprender a hacer, situándole en medio de un intercambio de sa-
beres descentralizados que, en su desorientación superficial, caducan, 
fomentando una realidad competitiva (Ball y Youdel, 2007; Zamora, 
2014; Díez-Gutiérrez, 2018) y aumentando el desconocimiento propio 
y social (Giroux, 2002). 

Los esfuerzos para su normalización dialéctica evidencian una fuerte lí-
nea discursiva internacional que fortalece continuamente el alcance de 
sus intereses, recurriendo a la renovación de alianzas o estrategias mer-
cantilistas que fortalecen la gobernanza filantrocapitalista (Ball y Olme-
do, 2013) como panorama orientador que desvirtúa a la educación, al 
punto de distorsionar el centro científico de la Pedagogía: contribuir a 
la educación del ser humano desde una formación natural en el ser pa-
ra toda la vida. A pesar de estos esfuerzos, diversos agentes educativos 
que componen la comunidad universitaria continúan cuestionando las 
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razones, prácticas o creencias del currículo como reflejo de una socie-
dad inconforme con sus raíces formativas (Pascual, 2011; Herrán, 2019; 
Herrán y Sabbi, 2021).

A consecuencia de los efectos de un currículo tecnocrático y oculto 
(Jackson, 1968) o currículum bancario (Freire, 1970; 1989; 1996) con-
tinúan configurándose los ejes temáticos y las coordenadas del currícu-
lo en Educación Superior. Bajo el prisma de estos autores, la formación 
y la enseñanza de los futuros profesionales está marcada y definida por 
posiciones ideológicas, políticas o prácticas de una educación edificada 
desde un enfoque principalmente mercantilista. 

Por otro lado, en la actualidad y fruto principalmente de propuestas 
educativas alineadas con los Objetivo del Desarrollo Sostenible (ODS), 
encontramos el denominado currículo abierto (Llanos y Martínez, 
2018; Ortiz et al., 2014), incidiendo en la emergente necesidad del 
uso de la tendencia didáctica tecnológica (Herrán y Fortunato, 2017). 
Desde esta línea de investigación en torno al currículo, se ha llegado a 
justificar la posibilidad de un ciberhumanismo (González, 2007) que 
resignifique los saberes y la condición humana. Avanzamos lentamen-
te en la superficie de discusiones simbólico instrumentales (Bourdieu, 
1988; Monarca, 2017) de un currículo donde las necesidades humanas 
de raíz quedan en los márgenes de la formación. 

Tras esta primera aproximación crítica de algunos parámetros del cu-
rrículo en Educación Superior, nos proponemos a continuación, abor-
dar un análisis más concreto sobre la formación del profesorado, desde 
la mirada que aporta el enfoque radical e inclusivo de la educación.

Formación del profesorado desde el enfoque 
radical e inclusivo

En la formación del profesorado, el método fraccionado a partir de téc-
nicas, críticas y reflexiones, ha instaurado la normalización analítica, 
entendida como aproximación comprensiva de la realidad en el ejer-
cicio formativo de los profesionales para el desempeño de su función 
práctica o investigadora (Espinar, 2003; Muñoz, 2012). Esta herencia 
ha ralentizado la transformación del currículo en la Educación Supe-
rior, dejando a un lado, líneas importantes para la formación, como la 
educación emancipadora, comentada desde los planteamientos de Kant 
en el siglo XVIII y que junto a otros filósofos de la educación señalaban 
la importancia de la persona como sujeto formativo.
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Pensar el presente y futuro de la educación desde el currículo, requiere 
de una mirada amplia, dirigida hacia lo universal, con un sentido pro-
fundo, desde una argumentación “radical”. Como afirma Young (2011) 
alejada de la visión instrumentalista del currículo que invisibiliza inclu-
so, la importancia de la Pedagogía. Redirigir la apuesta formativa hacia 
el método natural, sencillo y lógico, implica el retorno psicopedagógico 
hacia el primer orden (Herrán, 2014), centrado en la disminución del 
ego hacia un estado más consciente en el ser humano, mediante la for-
mación del profesorado desde el enfoque radical e inclusivo.

La formación de los profesores debería ser más ambiciosa, ganando 
campo reflexivo y sobre todo autoanalítico y autotransformativo al 
fenómeno. A saber, no sólo basada en una reflexión objetal (técnica, 
alumnos, organización, etc.), sino a la indagación y al cambio, y, por 
tanto, aspirando a llegar, no sólo al conocimiento, sino a la experien-
cia y a la transformación interiores, para encontrar el camino de la 
Didáctica (con mayúsculas), que existe, aunque como evitado. Por eso 
resulta fundamental reflexionar sobre el ego y la conciencia, que son 
a la vez conocimientos y campos experimentales relacionados con la 
propia madurez, referencias de transformación perfectiva y polos entre 
cuyos extremos se orienta la evolución humana (Herrán, 2014, p. 55).

Para la Pedagogía, el cambio del cambio curricular ha de transgredir 
la hipertrofia del currículum competencial. Desde los parámetros que 
nos ofrece el enfoque radical e inclusivo y bajo la analogía de la ga-
llina «se cría por sus huevos y su carne» (Herrán, 2022, p. 130), se 
cuestiona cómo el currículo de la formación del profesorado continúa 
soportando los fines y sus diferentes configuraciones egóticas funda-
mentadas desde políticas educativas que priorizan o eliminan saberes 
necesarios en la formación del ser humano.

El enfoque radical e inclusivo (Herrán, 2004b) se presenta como uno 
de los posibles caminos para fundamentar la comprensión de un sen-
tido científico universal de la Pedagogía, ubicándola como base fun-
damental hacia una conciencia evolutiva mediante la formación del 
profesorado (Herrán, 2004b; 2008; 2014). Sus raíces se asientan en 
entender la formación como, trans-formación hacia estado de mayor 
consciencia con la consecuente disminución del egocentrismo. Transi-
tar este camino, este currículo, puede permitir avanzar al ser humano 
avanzar hacia su madurez personal y profesional, profundizando en su 
autoconocimiento. Desde este enfoque la autoformación del ser huma-
no se configura como parte de la transformación profesional. Así, pues, 
encontramos de nuevo el sentido de la educación natural, no parciali-
zada, que busca la universalidad y que existe esencialmente desde y 
para la comprensión del ser humano en su evolución.
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El enfoque radical e inclusivo presenta entre sus constructos, la posi-
bilidad de trabajar temas radicales que no están incluidos en la forma-
ción del profesorado, por tanto, no están presentes en la Pedagogía ni 
en los currículos. Esto supone que «su ausencia está presente y actúa 
como atractor formativo del relativo desastre social y personal» (He-
rrán, 2014, p. 244), requiriendo especial atención de la Didáctica pa-
ra el abordaje de una construcción curricular coherente e inconclusa. 
Sobrepasar la rebosada línea crítico-reflexiva hacia el currículo para 
ocuparse de disminuir la laguna de los problemas formativos reales que 
pueden ayudar a acercar al ser humano hacia su autoconocimiento, 
requiere de la aplicación teórico- práctica para la enseñanza – aprendi-
zaje de los temas radicales en la formación del profesorado y esto sólo 
se podrá alcanzar normalizando su inclusión curricular. 

Posiblemente las necesidades educativas proyectan la pertinencia de 
un posible currículo radical, basado en los antecedentes de la propuesta 
de una «estructura curricular tridimensional» (Herrán et al., 2000; 
Herrán y Cortina, 2006; Herrán, 2014) que pueda abrirse paso hacia 
una educación esencial, interna, basada en el «conocimiento inter y 
transdisciplinar y, sobre todo, en el autoconocimiento. La armonía de 
esta tridimensión es lo importante» (Herrán, 2014, p. 15) y profunda-
mente resolutiva ante los errores de la formación didáctica del profeso-
rado y sus contradicciones pedagógicas (Herrán, 2019a).

Algunas de las incorporaciones necesarias al currículo de la formación 
del profesorado, incluye la Pedagogía prenatal como uno de los temas 
radicales, presentando la base en el anclaje de la vida humana, debido 
a su naturaleza esencial universal. La Pedagogía prenatal aporta cien-
tíficamente a la Pedagogía, al mostrar la posibilidad de mejorar una 
Ciencia aún incompleta. La educación prenatal se presenta como una 
oportunidad para un cambio del cambio curricular, posibilitando un 
enfoque formativo de profundo alcance hacia el abordaje del autocono-
cimiento en el educador y en cada educando (Herrán, 2004a; 2013), 
lo que requiere una transformación formativa en el profesorado que 
posteriormente ha de permear a más individuos de la sociedad.

Concretamente, la formación del profesorado desde el enfoque radical 
e inclusivo, implica una profundidad epistemológica para el abordaje 
investigativo (Herrán, 2019b), la enseñanza de «una formación téc-
nico-reflexiva-crítica-práctica de corte pedagógico-didáctico, poliva-
lente y específica (competencias)» (Herrán y Sabbi, 2021, p. 25). Más 
allá de estos cambios internos en el paradigma educativo se encuentra 
la formación compleja basada en la conciencia (Herrán, 1995; 1997; 
2017b) como base de compatibilidad esencial entre la naturaleza de los 
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individuos de la sociedad y su posterior formación. Por esta razón fun-
damental, la inclusión de la Pedagogía prenatal y la educación prenatal 
en la formación del profesorado (Herrán, 2019c), puede considerarse 
un avance educativo desde la Didáctica para la transformación de las 
disciplinas del conocimiento y de quienes las estudian.  

En el siguiente apartado se fundamentarán nociones educativas para la 
formación del profesorado tomando en cuenta en primer lugar, la etapa 
prenatal como un momento del desarrollo evolutivo del ser humano, 
no estudiado en la actualidad por la Pedagogía para posteriormente, 
incorporar algunas nociones sobre la pertinencia de esta disciplina en 
la formación del profesorado. 

La etapa prenatal y la Ciencia del Inicio de la Vida

Todo ser humano es el producto de la historia de sus padres y de cómo 
se produjo la fecundación (Cortés, 2017). Así comienza nuestro proce-
so de maduración y la configuración de nuestro psiquismo (Winnicot, 
1949; García Heller, 2007). Recientemente se ha investigado como «el 
estilo de vida de los futuros madres y padres, especialmente duran-
te la adolescencia y primera juventud, puede propiciar cambios en el 
epigenoma de sus células sexuales, los óvulos y los espermatozoides» 
(Bueno, 2018). Estos cambios pueden tener consecuencias en la cons-
trucción del cerebro de sus futuros hijos/as. A la luz de este hallazgo, 
toma más consistencia la frase con la que iniciamos este apartado, la 
historia de nuestros padres deja una impronta en el desarrollo de nues-
tro sistema nervioso. 

Por otro lado, algunos autores han señalado que un estadio previo a la 
fecundación a tener en cuenta en el estudio del inicio de la vida, es la 
etapa de la preconcepción, constituida por las representaciones incons-
cientes previas de los progenitores y del sistema familiar (Bydlobski, 
1988), la conciencia y la comunicación de los futuros padres (Benedi-
co, 2010) y la distinción entre el deseo de tener un hijo, la necesidad 
de tener un hijo y el proyecto de hijo (Briones et al., 2014). Con todo lo 
anterior, podemos señalar que la llegada al mundo de un nuevo ser no 
es solo un hecho biológico, simple y sincrónico, también es un hecho 
diacrónico, complejo con connotaciones psicológicas, sistémicas, fami-
liares y culturales cargado de significado. 

Todo este entramado de experiencias, pensamientos y emociones de 
los progenitores antes del nacimiento de un ser humano, es lo que 
se conoce como etapa prenatal, enmarcada desde el momento de la 
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concepción hasta el nacimiento (OMS, 2006). Sin embargo, como la 
ciencia anuncia en la actualidad, las semillas de esta etapa comienzan 
a plantarse desde la adolescencia de los futuros padres y madres. 

Como seres humanos llegamos a la vida como sujetos altamente de-
pendientes, sensibles a los cuidados, la comunicación y regulación 
emocional del primer ambiente del que formamos parte: el útero de 
nuestra madre y las circunstancias que le rodeen. Madre-hijo, duran-
te el desarrollo prenatal, conforman un “sistema” (Pérez, 2020). Así 
pues, el ambiente prenatal, tiene un impacto en la configuración de 
las características anatómicas y funcionales de los órganos específicos, 
incluido el cerebro (Kornas-Biela, 2014). Estas características no solo 
influyen en el funcionamiento de la persona en su vida adulta, sino que 
también se transmite a las siguientes generaciones (Agin, 2009). 

Reconocer la etapa prenatal como un período altamente crítico y sensible 
para el desarrollo del ser humano es hoy una realidad y existe desde un 
recorrido científico sólido, en el que diferentes disciplinas tales como la 
Biología, la Neurociencia, la Psicología, las Ciencias de la Salud y la An-
tropología han llevado a cabo importantes hallazgos sobre este espacio 
de la vida. Un momento único donde se asientan las bases fisiológicas, 
emocionales, cognitivas y sociales de la persona (Hurtado et al., 2015).  

Autoras como Madruga (2018) hacen referencia a la Ciencia del Inicio 
de la Vida como un espacio transdisciplinar que reuniría el conoci-
miento de los ámbitos anteriormente citados y a las que se uniría la 
Pedagogía prenatal y la educación prenatal, contribuyendo a constituir 
un corpus teórico y empírico sobre este momento hasta el nacimiento.

Figura 1. 
Ciencia del Inicio de la Vida

Fuente: Elaboración propia.
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Siguiendo a Siegel (2005), si la última década se ha especializado en 
la investigación del cerebro, esto ha sido posible gracias a los hallazgos 
producidos por las disciplinas anteriormente citadas, de forma que se ha 
ido generando un conocimiento integrado sobre esta etapa y sus impli-
caciones para el desarrollo individual y social. La Pedagogía Prenatal y 
educación prenatal, al igual que la Psicobiología Interpersonal, procura-
rían la «unidad del conocimiento» o consiliencia, entendida como la dis-
posición por la voluntad de unir los conocimientos y la información de 
distintas disciplinas para crear un marco unificado de entendimiento.

A partir del año 2014, autores procedentes del campo de la educación 
como Kornas-Biela (2014), Herrán (2015), Hurtado et al. (2015), Car-
ballo y Vizcaíno (2016), Serrano y Bosiso (2018)  entre otros, comien-
zan a realizar este trabajo: unificar conocimientos en torno a la etapa 
prenatal, investigando y justificando científicamente este momento, 
como la primera etapa educativa del ser humano, imprescindible en el 
desarrollo y hasta ahora, pasada prácticamente por alto por el objeto 
de estudio de las Ciencias de la Educación (Herrán, 2015). A partir de 
ellos, junto con otros autores comienzan a sentarse las bases de lo que 
entendemos por Pedagogía prenatal y educación prenatal.

Es importante para el avance y construcción de una epistemología de 
la Pedagogía y educación prenatal realizar una primera distinción ter-
minológica que permita no confundir procesos de instrucción, esti-
mulación o adoctrinamiento con educación prenatal. Así, coincidiendo 
con Herrán (2015), el campo de la educación prenatal se ha incluido 
y estudiado tradicionalmente desde contextos médicos, asociada a tér-
minos como: Atención sanitaria, Estimulación temprana, Interacción 
prenatal premeditada: basada en un estímulo y una respuesta esperada. 
Entidades como la OMS (2006) han alarmado sobre la práctica conti-
nua en el mundo prenatal, de mecanización de un fenómeno natural y 
usos de tecnologías inapropiados.

La Pedagogía prenatal es por definición, la parte de la Pedagogía que 
estudia la educación prenatal. La educación prenatal se aproxima más 
a conceptos como «acompañamiento natural» a la experiencia de pro-
creación, gestación y nacimiento. Un acompañamiento que coincidien-
do con Martínez y González (2010) evoca un sentido de integración, 
de ser y estar, de vivenciar conjuntamente experiencias y sentimientos, 
desde horizontes compartidos. Definimos ‘educación prenatal’ directa 
o relativa al bebé prenatal como una acción y una comunicación natu-
rales y respetuosas de la libertad del ser, que pueden tener lugar antes 
y durante su estancia en el útero materno. Por eso, ‘educación prenatal’ 
puede entenderse como equivalente a ‘educación prenatal natural’.
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En este contexto y a la luz de la variedad del conocimiento desplegado 
sobre la etapa prenatal y sus implicaciones en el desarrollo, urge inves-
tigar cómo incorporar todo lo anterior en la formación del profesorado, 
acorde a los desafíos que enfrenta el docente en el acompañamiento 
al desarrollo integral del alumno al que instan los marcos legislativos 
internacionales. En el siguiente apartado, reflexionaremos sobre este 
desafío, su pertinencia e inclusión en el currículum de los Grados de 
Educación Infantil y Primaria. 

Formación del Profesorado en Pedagogía y Edu-
cación Prenatal 

La formación del profesorado constituye un elemento fundamental pa-
ra dar respuesta a los nuevos retos educativos que plantea la sociedad 
actual, siendo un factor clave para conseguir la mejora en el desarrollo 
profesional y personal de los docentes y contribuir, en consecuencia, a 
la mejora de la educación. Sin embargo, como ya se mencionó en el pri-
mer apartado de este trabajo, encontramos currículums con un marca-
do espíritu competencial, donde no se menciona la formación humana 
integral que fomente las destrezas de pensamiento, el desarrollo de los 
valores humanos, la ética, la cultura cívica, la moral, la diversidad, la 
justicia, la crítica (Ibermon, 2010) y, en palabras de la Herrán además, 
el autoconocimiento, la conciencia, la humanidad. 

Desde el enfoque radical e inclusivo, la educación es un proceso que 
transcurre del ego a la conciencia. Nuestra formación puede ser más 
externa o más interna. El centro del ser es la conciencia, entendida 
como la capacidad de darnos cuenta de la realidad, tanto interna co-
mo externa, tanto personal como social. Condicionando y limitando 
la conciencia está el ego, que se expresa como egoísmo, inmadurez, 
parcialidad, inconsciencia. Por eso, la educación profunda puede com-
prenderse como el proceso interno y evolutivo que transcurre del ego a 
la conciencia (Herrán, 2019a).

Siguiendo a Madruga (2018), el avance en conciencia sobre el inicio 
de la vida supone el diseño de un proyecto pedagógico amplio que 
puede incluirse en cualquier etapa del sistema educativo y si habla-
mos de educación superior, el profesorado, entre otros profesionales 
en formación, debería recibir un formación específica, interdisciplinar, 
profunda acerca de las características e implicaciones sobre este mo-
mento. Aguaded et al. (2017) investigaron acerca de la presencia de la 
Pedagogía prenatal en el Grado de Magisterio de Educación Infantil, 
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más concretamente analizaron la presencia de este ámbito en las guías 
didácticas y recogieron datos a través de un cuestionario al alumnado 
para conocer sus creencias en torno a la inclusión de esta temática en 
su formación. Los principales resultados que alcanzaron mostraron 
que el alumnado consideraba esta temática de gran importancia en su 
formación y también imprescindible para las familias, pero no consta-
taron prácticamente su presencia en las guías docentes. 

Estudiar la etapa prenatal supone en primer lugar hablar de «auto-
formación» del profesorado (Herrán, 2019b, 2019c). Como ya se ha 
mencionado, el epicentro formativo no lo situamos en el exterior sino 
en el interior o en la conciencia de nosotros mismos. Formarse en la 
etapa prenatal como en todos los temas que el profesor de la Herrán 
denomina «radicales» establece su foco en la autoformación, transfor-
mación y evolución de nuestros alumnos. Incluir la Pedagogía Prenatal 
y educación prenatal en la formación del profesorado, requiere currí-
cula sensibles a las vidas y la narrativa de las personas (Porta y Sarasa, 
2021), procurando una suerte de dialéctica y síntesis entre el cono-
cimiento científico y la experiencia vivida (Dewey, 1998; Magrini, 
2017). En la formación del profesorado esto se fomenta poco o nada, el 
conocimiento se transmite de fuera hacia dentro. Cultivar en nuestro 
alumnado una actitud contemplativa, amable y consciente, en primer 
lugar, con nuestra propia historia, permitirá adquirir un conocimiento 
más profundo sobre qué significa ser y cómo acompañar, por tanto, el 
desarrollo del ser en todas sus etapas. 

Incorporar la Pedagogía y educación prenatal en la formación de los 
profesores supondría estudiar con detenimiento cómo se gesta la vi-
da humana, entendiendo de manera más profunda qué implicaciones 
tiene el momento del nacimiento para nuestro desarrollo. El docen-
te formado en Pedagogía y Educación Prenatal de manera implícita 
comenzaría a entender que la escuela debe ser un lugar donde cada 
niño/a pueda contar quién es, conocer mejor de donde viene, enten-
diendo que su educación comenzó bastante antes de su nacimiento. 
La educación no se cambia aportando más información y contenidos, 
aunque esta sea necesaria en el proceso de enseñanza y aprendizaje. 
Se cambia, entre otros aspectos, modificando el punto de referencia 
interno desde donde se percibe la realidad. El trabajo autobiográfico 
del futuro maestro/a es esencial por una razón que Oriente tiene más 
clara que Occidente. Educamos con lo que somos, con lo que no deci-
mos, con nuestra capacidad de vaciarnos de nosotros mismos y estar 
presentes para el otro. 
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Por todo lo anterior, consideramos que un futuro profesor formado en 
Pedagogía y educación prenatal, puede adquirir un mayor estado de 
conciencia y autoconocimiento que le permitirá seguir el movimiento 
del niño/a de manera natural, y al alumnado ir construyendo un «ho-
gar interno». El estudiar con detenimiento la dinámica prenatal nos 
aportará, además, muchas pistas para la intervención educativa poste-
rior: principalmente el no anticiparnos a las acciones de los niños, ya 
que biológicamente existe un proceso que debemos respetar y que está 
programado para el éxito. Todo tiene su tiempo, todo tiene su proceso, 
todo tiene su sentido (Parellada y Travesset, 2016).

Conclusiones

El objetivo principal del presente artículo fue analizar algunas de las 
tendencias actuales en el diseño del currículo de Educación Superior, 
para detectar ciertas ausencias y dificultades formativas, y, en un se-
gundo lugar, avanzar en complejidad y mostrar que la inclusión de 
determinados temas, propuestos desde el enfoque radical e inclusivo, 
bien podría ser la antesala del cambio educativo. 

Entre estos temas, nos detuvimos en el análisis de la etapa prenatal co-
mo objeto de estudio de la Pedagogía y la educación no reconocida has-
ta hace relativamente poco tiempo. La Pedagogía y educación prenatal 
abordada desde el enfoque radical e inclusivo de la educación, se pre-
senta como una posibilidad evolutiva para la educación. La formación 
del pedagogo/a afecta directamente a la educación prenatal y, con ella, 
los alcances didácticos de cada disciplina del conocimiento que podrá 
aportar de manera constructiva a la formación de futuras generaciones, 
disminuyendo la imposición de una construcción o moldeamiento del 
saber, respetando sus cambios y guiando una formación consciente que 
rescate aprendizajes de la autoformación para la mejora de la condición 
humana desde cada generación.

Más allá del aprendizaje por competencias consideramos que existe la 
necesidad de abordar constructos clave en la formación del profesorado 
como el autoconocimiento, la conciencia y el ser como vía principal de 
mejora o des-empeoramiento de uno mismo. La Pedagogía y educación 
prenatal incluye estas coordenadas desde donde trabajar, la capacidad 
de darse cuenta, la percepción y lo autobiográfico, trascendiendo el 
paradigma del docente reflexivo. Este proceso ha de iniciar su fase edi-
ficadora desde dentro -y no fuera- del currículo en Educación Superior, 
acompañado de manera coherente por la formación del profesorado.
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Resumen

La Didáctica es la comunicación educativa que genera conocimiento. 
En contextos educativos informales como la familia puede haber una 
relación didáctica entre sus miembros. Este artículo tiene como obje-
tivos: (1) Argumentar, desde la racionalidad pedagógica, la necesidad 
de incluir a la familia como institución educable, es decir abierta a 
la formación y crecimiento mutuo entre los miembros de la familia; 
(2) Desarrollar las bases de una Didáctica Familiar amplia que señale 
distintas direccionalidades de la comunicación educativa. Se parte del 
que se considera un error fundamental de Herbart en su definición 
del concepto de ‘formabilidad’ (Bildsamkeit): que la educabilidad o 
‘formabilidad’ se atribuya exclusivamente al alumno. En este trabajo 
se plantea la familia como un agente formable y, por tanto , abierto 
a posibilidades didácticas propias. Desde la fundamentación de una 
Didáctica Familiar aplicable, se esbozan distintas direccionales de la 
comunicación educativa para el conocimiento en el ámbito familiar.

Abstract

Didactics is the educational communication that generates knowledge. 
In informal educational contexts such as the family, there can be a 
didactic relationship among its members. The objectives of this 
article are: (1) To argue, from a pedagogical rationality, the need 
to include the family as an educable institution, that is to say, open 
to mutual formation and growth among family members; (2) To 
develop the bases of a broad Family Didactics that points out different 
directionalities of educational communication. We start from what 
is considered a fundamental error of Herbart in his definition of the 
concept of 'formability' (Bildsamkeit): that educability or 'formability' 
is attributed exclusively to the student. In this work, the family is 
considered as a formable agent and therefore open to its own didactic 
possibilities. From the foundation of an applicable Family Didactics, 
different directions of educational communication for knowledge in 
the family environment are outlined.

Familia y educación. Claves pedagógicas para una 
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Introducción

El nacimiento de la Pedagogía como ciencia que se ocupa de la edu-
cación viene asociado al concepto de formabilidad (Bildsamkeit) que 

introdujo Herbart en su obra ‘Esbozo de lecciones pedagógicas’ (Umriss 
pädagogischer Vorlesungen). Sin embargo, como el propio pedagogo ale-
mán expresó cuando definió la ‘formabilidad’ —palabra que se emplea 
en este artículo entre comillas, como un término técnico pedagógico 
que no se incluye en el diccionario de la Real Academía Española —, 
esta solo se aplicó inicialmente al niño o adolescente, hecho que ha 
marcado el desarrollo de la Pedagogía, posteriormente. Así, la investi-
gación pedagógica y su aplicabilidad en el campo de la educación se ha 
centrado fundamentalmente en el alumno.

El gran error de Herbart fue no recaer en la ‘formabilidad’ de quienes 
tienen que educar. Principalmente, de los maestros y de las familias. 
Si bien desde hace décadas la educación del docente tiene una línea 
de investigación y de desarrollo teórico consolidada (en España se po-
drían citar aportaciones relevantes como, por ejemplo, las de Manuel 
García Morente, 1936), es un ámbito de trabajo minoritario si se com-
para con la cantidad de producción pedagógica asociada a la educación 
del alumno. Y respecto a la familia, la brecha es más significativa. La 
‘educación de la familia’ es un campo de estudio poco explorado, si se 
compara con otros contextos educativos.

Este artículo teórico y reflexivo se centra en la ‘formabilidad’ de la fa-
milia, desde una perspectiva amplia y moderna respecto a su alcan-
ce, significado e interdependencia con la sociedad (Caride, 2020) y 
con sus representaciones culturales. Parte de la necesidad de cambiar 
la concepción de la familia, desde el constructo de ‘formabilidad’. Se 
pretende contribuir a que la familia se comprenda también como un 
contexto y una institución para el crecimiento, la formación y la edu-
cación mutua de sus miembros. Porque, como afirmaba Maslow (1983) 
al definir lo que denominó sociedades eupsíquicas, cualquier agente o 
institución social puede y debe asumir responsabilidades éticas respec-
to a contribuir a la autorrealización o crecimiento de los ciudadanos.

Si se trata de estudiar la ‘formabilidad’ o educabilidad de la familia 
—más adelante se justifica por qué se usa el término ‘formabilidad’ en 
este artículo—, parece imprescindible reflexionar sobre el alcance de la 
Didáctica, como disciplina que trata de comprender e interpretar la co-
municación educativa que genera conocimiento (González, 2008). La 
familia es una institución fundamental para la educación de los niños. 
Pero no solo es eso. También en la familia los individuos y la pareja, 
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pueden desarrollar plenamente su personalidad y potencialidad huma-
na. Siendo así, nos preguntamos si es pertinente ampliar las fronteras 
de la Didáctica a otros ámbitos y contextos, diferentes a la escuela, don-
de también puede haber comunicación educativa para el crecimiento 
individual y social, es decir, para la formación. Además, ¿cómo puede 
educar la familia, si no se considera su propia ‘formabilidad’?

Considerando lo anterior, los objetivos de este artículo son: (1) Argu-
mentar, desde la racionalidad pedagógica, la necesidad de incluir a la 
familia como institución educable, es decir abierta a la formación y 
crecimiento mutuo entre los miembros de la familia; (2) Desarrollar 
las bases de una Didáctica Familiar amplia que esboce distintas direc-
cionalidades de la comunicación educativa.

Pedagogía y ‘formabilidad’

El nacimiento de la Pedagogía como disciplina y ciencia de la educación 
se asocia al concepto de Bildsamkeit definido por Herbart en su obra 
Umriss pädagogischer Vorlesungen (2012), publicada en 1802 y tradu-
cida al español por Lorenzo Luzuraga en 1935, con el título ‘Bosquejo 
para un curso de Pedagogía’.  Tomando el texto de esta traducción, 
Herbart indica (1935):

El concepto fundamental de la Pedagogía es la educabilidad del alum-
no. Observación. El concepto de educabilidad (ductilidad, plasticidad) 
es de más vasta extensión. Se extiende casi hasta los elementos de la 
materia. Experiencialmente se le puede seguir hasta en aquellos ele-
mentos que intervienen en el cambio material de los cuerpos orgáni-
cos. De la educabilidad volitiva se hallan rastros en las almas de los 
animales más nobles. Pero la educabilidad de la voluntad para la mora-
lidad sólo la reconocemos en el hombre (p.  6).

La traducción de ‘Bildsamkeit’ por ‘educabilidad’ realizada por Luzu-
riaga no está exenta de críticas, en tanto en cuanto la tradición alemana 
diferencia Erziehung (educación) de Bildung (formación), dando a esta 
última un contenido más vinculado al desarrollo intelectual y cultural 
constante del ser humano (Peña y Garcés, 2011):

El término Bildsamkeit proviene de la palabra alemana Bild que signi-
fica imagen, retrato, pintura, ilustración, idea. Existe también el verbo 
bilden, derivado de Bild, que significa formar, dar forma. La partícula 
sam adjetiva este verbo. El resultado es la palabra Bildsam, cuyo equi-
valente en español, si atendemos a la diferencia entre educación, cultu-
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ra y formación, sería la palabra ‘formable’. En la palabra Bildsamkeit la 
terminación keit sustantiva nuevamente dicho adjetivo. Así pues, una 
operación similar en el español que fuera, a la vez, concordante con el 
proceso en alemán nos llevaría al término ‘formabilidad’ (p. 16).

En este artículo asumimos la crítica realizada por Peña y Garcés 
(2011), razón por la cual se utiliza el término ‘formabilidad’. Como 
categoría inacabada (Kant), define el principio de que el ser humano 
es un ser perfectible (Rousseau) (Murcia, 2014) y neoténico, es decir, 
inacabado con disposición de llegar a ser (Savater, 1997). El concepto 
de ‘formabilidad’, en todo caso, depende de una comprensión con base 
en la conciencia individual y social: «la educabilidad se sitúa y pondera 
desde y en las significaciones imaginarias sociales; esto es desde el lí-
mite o posibilidad que nuestra mirada le dé a la vida, al mundo y al ser 
humano» (Jiménez, 2005, p. 171).

Ahora bien, Herbart se refirió a una Pedagogía y ‘formabilidad’ cen-
trada en el niño y adolescente: «El concepto fundamental de la pe-
dagogía es la educabilidad del alumno» (Herbart, 1935, p. 6). Cae en 
una aparente contradicción, cuando indica, a continuación, que «la 
educabilidad de la voluntad para la moralidad sólo la reconocemos en 
el hombre» (p.  6), porque a pesar de reconocer la educabilidad del 
hombre, entiende que la Pedagogía se centra en la educación del alum-
no. Este fue, quizá, el gran error de Herbart. Concebir al alumno como 
el epicentro de la acción pedagógica y educativa, sin recaer en lo que 
precede la educación del niño, que es la educación de quienes funda-
mentalmente tienen que educar, porque el niño no es el único centro 
de la educación cabal (Herrán, 2021). Esta idea, que ha condicionado 
y lastrado el desarrollo de la Pedagogía hasta nuestros días, parte de 
una concepción errónea de la Pedagogía y la Didáctica. Lo podemos 
describir haciendo una analogía con la naturaleza y la horticultura.  
Cuando tratamos de ayudar a que una planta o un frutal crezca salu-
dablemente y nos dé sabrosas verduras y frutas, sabemos que nuestros 
cuidados no deben centrarse principalmente en el tallo o las hojas, sino 
en la calidad orgánica del suelo que nutre la raíz. Los estudios clásicos 
sobre el uso de fertilizantes y pesticidas químicos para monocultivos, 
realizados por la bióloga R. Carson (2016), demostraron la ineficacia a 
largo plazo de un intervencionismo violento y centrado en la planta y 
no en su ecosistema. De la misma manera, una educación centrada en 
el niño o adolescente y vista en su superficialidad —es decir, en lo que 
se ve o se demanda (Herrán, 2014)—, resulta pedagógicamente insufi-
ciente y deficitaria. Su educación pasa por la educación de quienes les 
educan, desde la concepción de su ‘formabilidad’. Desde este principio 
pedagógico básico planteamos la ‘formabilidad’ de la familia.
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La educación de la familia

Coherentemente con estos antecedentes históricos de la Pedagogía, en-
contramos que la educación de la familia no es una prioridad para los 
sistemas educativos. En el caso de España, el término ‘familia’ aparece 
en 45 ocasiones en la Ley Orgánica de Educación (LOE) de 2006 y no 
se encuentra en la Ley Orgánica para la Mejora de la Calidad de Educa-
ción (LOMCE) de 2013. Su presencia, en todo caso, no hace referencia 
a la formación de la familia como un aspecto clave de la educación 
del niño o adolescente, quedando relegado su uso a la colaboración y 
esfuerzo colectivo de la comunidad educativa, a la atención de las de-
mandas de la familia por parte de los centros educativos o a la informa-
ción de los tutores sobre los procesos de aprendizaje (Rodríguez, 2019). 
En la nueva Ley Orgánica por la que se Modifica la Ley Orgánica de 
Educación (LOMLOE), de 2020, el término ‘familia’ aparece en 47 
ocasiones. En la introducción de la ley se destaca que:

la responsabilidad del éxito escolar de todo el alumnado no solo re-
cae sobre el esfuerzo del alumnado individualmente considerado, sino 
también sobre el de sus familias, el profesorado, los centros docentes, 
las Administraciones educativas y, en última instancia, sobre la impli-
cación de la sociedad en su conjunto (p. 340).

La presencia del término ‘familia’, posteriormente, se relaciona con la 
colaboración y la información entre escuela y familia, al igual que hacía 
la LOE. A pesar de que al Estado le corresponde regular la educación 
formal y no la educación en el ámbito de la familia, desde la escuela 
y por tanto desde su regulación, podría promoverse la formación de 
padres, madres y otros educadores del contexto familiar.

Desde la investigación educativa la atención se centra también en es-
tudios sobre la colaboración entre escuela y familia y su mejora, o a 
la creación de comunidades de aprendizaje (Brown et al., 2014; Hor-
nby y Lafaele, 2011; Riera-Jaume et al., 2022). Otras investigaciones 
se centran en la repercusión positiva de la educación de la familia en 
el rendimiento escolar de los hijos (Flecha, 2012). Se deduce que ni 
las administraciones educativas que diseñan el sistema educativo y el 
currículo, ni la investigación educativa, comprenden y desarrollan la 
‘formabilidad’ de la familia como un campo necesario para una Peda-
gogía y educación más completas. El error de Herbart se mantiene, más 
de dos siglos después.

Por otra parte, todavía se entiende la educación familiar como un siste-
ma unidireccional desde los padres hacia los niños (Alonso y Román, 
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2003);  la educación de la familia desde una perspectiva amplia y cen-
trada en el concepto de ‘formabilidad’, que integre tanto conciencia co-
mo competencias, no solo de los padres hacia los hijos sino en distintas 
vías y posibilidades formativas, es una línea por desarrollar tanto en los 
sistemas educativos como en la investigación pedagógica. En los plan-
temientos políticos de parentalidad positiva (Consejo de Europa, 2006) 
y en las escuelas teóricas de la orientación y educación familiar (Ríos, 
2003), así como en los contenidos susceptibles de incluirse en la de-
nominada ‘Pedagogía familiar’ (Quintana, 1993), la educación plena 
de la familia no se contempla. Si la familia forma parte de un ‘trípode 
educativo’ que incluiría la escuela, los medios de comunicación y la fa-
milia (Martiñá, 2005), ¿cómo podemos afirmar que nuestra educación 
pretende ser plena y educar para la vida de manera integral y completa 
(UNESCO, 2014; 2015), si no se incluye la educación de la familia?

A la familia no se le educa cuando existe, ni cuando está sin crear. La 
escuela no educa a niños y adolescentes para aprender a formarse y 
crecer en su entorno familiar presente y futuro, desde la relación hi-
jos-padres, o desde la relación de pareja, en su caso. La educación sobre 
la familia se suele limitar, hoy día, a la información y sensibilización 
respecto a la diversidad familiar. Este es un avance importante pero 
insuficiente, desde la perspectiva de una educación plena, basada en 
la conciencia y en la formación permanente, que parte de la ignoran-
cia consciente. Desde la mirada de una educación inclusiva y radical 
(Herrán, 2014), la educación actual no puede entenderse como una 
educación plena y completa, en tanto en cuanto hay temas, plantea-
mientos y objetivos fundamentales para la formación del ser humano 
que, sin embargo, no se demandan socialmente. Forman parte de la 
raíz de la educación, porque son esenciales al mismo tiempo que no se 
ven en la superficie. La educación de la familia podría entenderse, así, 
como un planteamiento pedagógico radical, que no se demanda explí-
citamente ni forma parte de los sistemas educativos ni de la centralidad 
de las teorías sobre Pedagogía y orientación familiar. De esta manera, 
el currículo radical podría centrarse en «lo que no se enseña», pero es 
fundamental para la educación, y también en «a quien no se enseña», 
pero es, también, un vector principal de la educación.

Didáctica familiar

Ante el estancamiento de la Didáctica y su techo y suelo de cristal 
(Herrán, 2021), su renovación puede pasar por que quienes educan y 
no están educados sean conscientes de ello. Es decir, tomar concien-
cia de la ignorancia, del no saber sabido y de cuándo este no saber es 
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deseable en sí mismo o requiere, por su naturaleza, transformarse en 
saberes y competencias útiles. En otras palabras, tomar conciencia de la 
‘formabilidad’, siguiendo la línea argumentativa y teórica del artículo.

Si por Didáctica puede entenderse el ámbito de la comunicación edu-
cativa cuyo objeto es el conocimiento (González, 2008), la Didáctica 
Familiar haría referencia a la comunicación educativa en el contexto 
familiar que genera conocimiento. Así, la acción didáctica puede tras-
cender el espacio de la escuela y el aula. En este sentido, Mallart (2001) 
señalaba que «la Didáctica no se agota en las aulas escolares, ni siquiera 
en las situaciones formales de enseñanza. Hay formación y por tanto 
posibilidad de estudio didáctico siempre que haya alguien en proceso 
de aprender algo» (p. 23).

Y bien, si la didáctica estudia la comunicación que genera conocimien-
to, podemos preguntarnos por la epistemología del conocimiento. Des-
de una perspectiva integradora del conocimiento, podríamos vincular-
lo con aquel que se traduce en una mayor conciencia, y el que genera 
una mayor competencia. La educación plena podría ser la de aquellas 
personas que consiguen vivir conscientemente y con competencias pa-
ra los diferentes ámbitos de la vida (Herrán, 2018a). Las tradiciones 
de estos enfoques tienen sus propios paradigmas y matices internos 
diferenciales: uno de ellos pro- viene de Oriente y los Maestros Taoís-
tas (Lao Tse, Chuang Tse, por ejemplo), Confucio y el confucionismo o 
Buda. Su conocimiento es conciencia aplicada a la vida, desde nociones 
como el no-ser o no-hacer (wu-wei). El conocimiento, entendido desde 
Occidente, se basa en la duda, la crítica, la construcción y la compe-
tencia. Sin embargo, la tradición pedagógica europea y occidental ha 
ignorado las importantes aplicaciones didácticas de la corriente orien-
tal. Quizá algunos pensadores, como Dewey, Confucio o Makiguchi, 
trataron de integrar ambas corrientes con la inclusión de enseñanzas 
como la conexión del ser humano con la naturaleza, la autorrealiza-
ción, el sentido de la vida o la felicidad plena (Fang, 2016).

La Didáctica Familiar puede comprenderse desde ambos enfoques. 
Los niños y adolescentes necesitan padres conscientes (Tsabary, 2015) 
y competentes, al igual que es deseable para el crecimiento y la edu-
cación en el contexto de una relación de pareja, tanto la conciencia 
como la competencia y habilidad interpersonal, emocional, etc. La 
comunicación educativa basada la tradición occidental, en el ámbito 
de la familia, podría relacionarse con la competencia emocional, el au-
tocontrol, la capacidad de mostrar afecto, el diálogo o la comunicación 
positiva, las habilidades sociales, el establecimiento de límites, etc. La 
comunicación educativa basada en la tradición oriental se orienta al 
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silencio, la ausencia de respuestas, la no acción (wu-wei), la humil-
dad, el ‘darse cuenta’; en definitiva, la conciencia. Todo es necesario, 
tanto la competencia, para saber hacer, como la conciencia, para darse 
cuenta de lo que no hay que hacer, para apreciar fenoménicamente al 
niño, adolescente o a la pareja. La competencia, por sí sola, puede lle-
var a resultados tan poco educativos como el adoctrinamiento religioso 
(Herrán, 2018b) o por otros motivos relacionados con el egocentrismo. 
La conciencia, por sí sola, puede carecer de habilidades necesarias para 
educar o contribuir a la educación propia y de otros. Siendo ambas 
necesarias, sin embargo, la educación familiar se fundamenta exclu-
sivamente en el aprendizaje de competencias que, por otra parte, se 
limitan generalmente a conocimientos de tipo psicológico o preventi-
vos de diversas problemáticas conductuales, cognitivas o emocionales 
de los niños y adolescentes. La formación familiar sobre competencias 
pedagógicas queda relegada a un segundo plano. Y la conciencia edu-
cativa, en el ámbito familiar, no se reconoce como un constructo peda-
gógico necesario. Considerando que quizá la familia sea posiblemente 
el contexto educativo donde más se adoctrine a niños y adolescentes, 
una Didáctica Familiar sin una formación basada en la conciencia es 
claramente insuficiente.

La educación y ‘formabilidad’ de la familia ha asumido tradicional-
mente una única direccionalidad: la de la educación de los hijos por 
parte de sus padres, tutores o familiares. Es la vía sobre la que se ha 
escrito e investigado con más frecuencia, la que sostiene hasta el día 
de hoy la Pedagogía familiar. Sin embargo, desde una perspectiva más 
amplia, se abren nuevas posibilidades teóricas y pedagógicas, como 
también esbozan algunos autores (Cánovas y Sahuquillo, 2014), apli-
cables a la Didáctica Familiar. Suponen fenómenos ya presentes, pero 
no reconocidos ni categorizados bajo la disciplina pedagógica. Si se tra-
ta de promover su desarrollo y de que la Didáctica Familiar evolucione, 
se convierte en imperativo nombrarlos, reconocerlos y conceptuarlos. 
De forma que la Didáctica Familiar, considerando una perspectiva 
sistémica y ecológica (Bronfenbrenner, 1981), puede asumir otras di-
reccionalidades distintas a las de la educación de los hijos, como se 
propone a continuación.

De un miembro de la pareja hacia el otro

La educación a través de la relación de pareja  supone entender esta rela-
ción como posibilidades para el crecimiento y la educación mutua, desde 
las bases del respeto y la apertura (Ortega, 2012), así como  para el au-
toconocimiento, el amor o el desarrollo de conciencia de humanidad, a 
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través de la relación con el otro. Si la Didáctica se basa en la comunicación 
educativa que genera conocimiento (González, 2008), como se describía 
anteriormente, puede conceptuarse y desarrollarse una relación didáctica 
en el seno de la pareja. Es un campo de aplicación pedagógica distinta a 
la terapia o enfoque clínico, o al acompañamiento de la pareja desde una 
perspectiva religiosa. En tanto que la Pedagogía es la ciencia que estudia la 
educación (Touriñán, 2019), la educación y formación —entendidas como 
procesos de evolución de la conciencia y de adquisición de competencias 
para saber vivir plenamente— es susceptible de realizarse en una relación 
de pareja. Por tanto, la Didáctica Familiar se orienta a la formación, mien-
tras que las ciencias de la salud pretenden el bienestar integral de la perso-
na y la pareja, y la religión, la transmisión de una doctrina en particular.

De los hijos a los padres o tutores

Es decir, la educación de los padres y tutores desde las enseñanzas que 
les ofrecen sus hijos. En términos educativos, los niños y adolescentes 
pueden ser personas más conscientes que sus padres o docentes, es de-
cir, más formadas. La transmisión cultural de ideas, creencias, valores, 
etc., no siempre redunda en una mayor y mejor formación. A veces, 
ocurre lo contrario. Un ejemplo son los ismos (Herrán y González, 
2002) —identificación con una doctrina, movimiento, idea, etc.— de 
los que carecen los niños generalmente en la etapa infantil (0-6 años), 
que aparecen después en relación, por ejemplo, a la identificación con 
el país de nacimiento, la religión que se procesa, etc. El niño, en su 
primera infancia, puede enseñar a sus padres y docentes la identidad 
de humanidad desde una mirada inclusiva basada en lo compartido y 
lo común. Otros ejemplos de enseñanzas por parte de los niños los 
tenemos en el contexto de pandemia mundial (Rodríguez y Pedregal, 
2020), en el que los niños han enseñado su flexibilidad, resiliencia o 
atención a lo esencial. La Didáctica Familiar, en este caso, se produce 
desde la comunicación educativa de los niños, por lo que hacen o no 
hacen, que redunda en un mayor conocimiento para sus padres. Por 
tanto, se fundamenta en la capacidad de estos últimos de reconocer su 
ignorancia y mirar a los hijos desde la perspectiva de su propia ‘forma-
bilidad’: observando a los hijos como potenciales maestros.

De los animales domésticos a los miembros de la familia

Es la comunicación educativa que se despierta en la familia desde la ob-
servación del animal doméstico y que genera un mayor conocimiento. 
Esta direccionalidad invita a trascender el enfoque antropocéntrico de 
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la didáctica. Se basa en las posibilidades educativas de la relación del 
hombre con la naturaleza, en el sentido expuesto por Comenio (2012) 
o Rousseau (2011).

Una buena manera de explicar estas posibilidades es recuperar las re-
flexiones realizadas por el humanista y animalista M. de Montaigne 
(1533-1592) en sus Ensayos (Montaigne, 2008). Concretamente, en el 
ensayo Apología de Raimundo Sabunde, donde se preguntaba sobre las 
enseñanzas de los animales:

Cuando juego con mi gata, ¿quién sabe si no me utiliza ella para pasar 
el rato más que yo a ella? Platón, en su descripción de la edad de oro 
bajo influencia de Saturno, entre los principales privilegios del hombre 
entonces cita la comunicación que tenía con los animales, de cuyas 
verdaderas cualidades y diferencias entre ellos se enteraba preguntan-
do e informándose; con lo que llegaba a una muy buena comprensión 
y prudencia gracias a las cuales dirigía su vida mucho más felizmente 
que nosotros (p. 456).

Es una comunicación basada en la atención del animal, de quien se 
reconoce como educable por la naturaleza. Así, por ejemplo, nos da-
mos cuenta de que los animales pueden ser maestros en asuntos tan 
relevantes como el morir, a quienes el hombre no supera en estilo y 
elegancia (Wukmir, apud Herrán y Rodríguez, 2020).

Del maestro interior

Es decir, la educación a través de la conciencia propia que se genera 
en el seno de la familia. De la educación de cada miembro de la fami-
lia, surge su posible maestro interior (Dürckheim, 1982), por tanto, la 
conciencia de lo que se sabe y lo que no se sabe y, especialmente, de los 
errores que se cometen, en una vía formativa orientada a qué no hacer 
o cómo no intervenir (Tejada et al., 2019) en la educación de los hijos o 
en la relación de pareja. Al igual que se ha identificado el ‘ego docente’ 
y su consecuente mala praxis (Herrán y González, 2002), podríamos 
conceptuar el ‘ego parental/familiar’ y su mala praxis, como el área 
que atiende a los errores de los padres, —por ejemplo, los revisados por 
Herrán, 2009— o de la pareja relacionados con la falta de conciencia y 
que lastran las posibilidades educativas de dichas relaciones bidireccio-
nales. La Didáctica Familiar, en este caso, se orienta a la dialéctica y la 
transformación interior basadas en la toma de conciencia.

P. Rodríguez | Familia y educación. Claves pedagógicas para una didáctica familiar. (pp. 95-109)
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De la familia educada a la sociedad en su conjunto

Es la contribución a una sociedad más inclusiva, consciente y abierta 
desde las aportaciones didácticas de la familia que se forma. Se basa 
en la comunicación educativa que naturalmente aporta a la sociedad 
una familia que asume su formación y educación como prioridad. Y 
ante las representaciones sociales que se forman sobre la familia y su 
idoneidad desde una perspectiva cultural y social que tensiona, como 
antes se afirmaba, el funcionamiento de la familia, esta educación de 
la sociedad por parte de la familia educada puede ser una forma de 
generar más conocimiento en el conjunto de la sociedad. La vía natural, 
como se ha descrito en este apartado, es la transformación interior para 
la transformación familiar y, consecuentemente, para la evolución y la 
educación de la sociedad.

Conclusiones

Del análisis reflexivo de este artículo, respecto a la familia y su ‘for-
mabilidad’, se deducen las siguientes conclusiones principales: (1) Se 
ha identificado como un error fundamental de Herbart no recaer en 
que el concepto de ‘formabilidad’ (Bildsamkeit), no solo es asumible 
para la educación del niño o adolescente y, de hecho, condiciona ne-
gativamente las posibilidades de desarrollo de la Pedagogía como cien-
cia que estudia la educación; (2) En este sentido, se puede entender la 
‘formabilidad’ de la familia como un campo fundamental en el avance 
pedagógico y educativo; (3) Las representaciones sociales y culturales 
respecto a las funciones de la familia y su sentido, distan mucho de 
miradas pedagógicas y centradas en la educación; (4) Puede entenderse 
la Didáctica Familiar como la comunicación educativa en el contexto 
familiar que genera conocimiento; (5) La Didáctica Familiar no tiene 
una sola direccionalidad, a saber, de los padres y la familia hacia el niño 
o adolescente. Incluye la educación y su consecuente acción didáctica 
en la relación de pareja, las enseñanzas que los niños y adolescentes 
pueden aportar a sus padres y familiares, la observación para la propia 
educación de las enseñanzas que pueden aportar los animales domésti-
cos, la transformación interior de los miembros de la familia, así como 
la relación didáctica de la familia educada y consciente con la sociedad 
que la incluye.

La lógica y racionalidad empleada en el artículo invitan a ampliar las 
fronteras de la Didáctica y por tanto supone una contribución teórica 
para avanzar hacia una educación más completa, que no puede enten-
derse sin la educación, especialmente, de quienes tienen la responsabi-

(pp. 95-109) Familia y educación. Claves pedagógicas para una didáctica familiar. | P. Rodríguez
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lidad de formar a los demás. Esta primera aproximación a la Didáctica 
Familiar pretende abrir líneas de indagación teórica e investigación 
empírica que fortalezcan y contribuyan a la evolución de una Pedagogía 
que vaya más allá del contexto formal de la escuela. En tanto que artí-
culo aproximativo a una nueva concepción de la Didáctica, aplicable al 
ámbito de la familia y a la educación de todos sus miembros, la limi-
tación principal de este trabajo es la necesidad de una profundización 
teórica e investigativa más amplia sobre las posibilidades didácticas 
planteadas, desde el reconocimiento de la ‘formabilidad’ de la familia.

P. Rodríguez | Familia y educación. Claves pedagógicas para una didáctica familiar. (pp. 95-109)
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Resumen

Vivimos en un mundo donde la imagen tiene un protagonismo incuestionable, 
incluso desmedido; se habla con sentido de una estetización del mundo. La ima-
gen se ha extendido más allá del estricto ámbito estético-artístico, y es necesario 
reconsiderar su potencial más allá de los discursos mediáticos, que subrayan uni-
lateralmente el empobrecimiento de la imagen. Al contrario, como se defiende, 
cabe (re)considerar y (re)poner el valor de la imagen (también la cinematográfica), 
por su incidencia positiva en el mundo de la educación. Concretamente, y en ese 
contexto, se propone (re)visitar las convicciones de Roberto Rossellini expresadas 
en su cine, textos y declaraciones, a partir del tratamiento de la imagen cinema-
tográfica que Laura Wandel ofrece en su primer largometraje Un monde (2021), 
comercializada en castellano como Un pequeño mundo.
Rossellini sigue dando qué pensar en materia educativa, como muestra el apoyo 
que desde ese Monde, visto desde y a la altura de una niña, Wandel ofrece del 
mundo de la educación (y no solo del Bullying). Acicates para nuestra conciencia y 
nuestro mundo, y no solo el de la educación, en donde las imágenes narran nues-
tras convicciones y sus sombras: lo que no queremos ver. Toda una apología de la 
mirada y conciencia (educativa) desde la imagen.

Abstract

We live in a world where image is the undeniable protagonist, even out of proportion, 
in fact, we are sensibly speaking about the aestheticization of the world. Image has 
gone beyond the limits of aesthetic-artistic, and it is necessary to  reconsider its poten-
tial beyond the media discourse, which unilaterally underlines the impoverishment of 
the image. On the contrary, as defended, there is room to (re)consider and (re)value 
the image (also cinematographically) for its positive impact in Education. Specifically, 
and within this context, the proposal is to (re)visit Roberto Rossellini’s convictions 
expressed in his  films, texts and quotes, from the treatment of a cinematographic im-
age which Laura Wandel offers in her first film Un Monde (2021), commercialized in 
Spanish as Un pequeño mundo. 
Rossellini continues to make us think as far as education goes, as shown in the support 
from that Monde, and from the perspective of a girl, Wandel offers on the Education 
world (and not just Bullying). Incentives for our conscience and our world, and not 
only   for the Education one, where images narrate our convictions and its shadows: 
what we don’t want to see. An apology from our eyes and (educational) consciousness 
from the image. 
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Introducción

En todas las materias, al igual que en los distintos ámbitos de la ex-
periencia, sea teórica o práctica, hay una serie de temas que pueden 
ser considerados como importantes, capitales, esenciales, o radicales. 
Esos temas no necesitan ser demostrados, y básicamente nuestra vida 
depende de saber distinguirlos y gestionarlos. No obstante, esas atri-
buciones dependen no solo de las experiencias que cada uno ha tenido, 
también están condicionadas por las expectativas que nos forjamos, e 
incluso determinadas por nuestras necesidades, y esas adscripciones 
son relativamente estables, aunque no son inamovibles, sino que pue-
den variar según las circunstancias.
 
Sin embargo, no pocas de las convicciones a las que atribuimos ese 
carácter esencial se muestran así de por vida, no suelen variar a lo largo 
de nuestra existencia. No en vano, como F. Nietzsche se encargaba de 
recordarnos, las convicciones son prisiones. Ahora bien, esas atribucio-
nes, que se basan en nuestra experiencia personal, y en ese sentido sin 
llegar a ser privativas sí son subjetivas o particulares, son identificadas 
y sostenidas desde al menos el convencimiento de que no lo serán sin 
embargo solo para nosotros. Ese convencimiento puede revestir la for-
ma incluso de una certeza, tanto que a veces nos referimos a ellas como 
si de una evidencia se tratase. Estamos convencidos que nuestra atribu-
ción será compartida, ratificada e incluso celebrada por los demás, sin 
que pierda un ápice de consistencia. Y ello no es ajeno al vital mundo 
de la educación. Como escribe Roberto Rossellini en Un espíritu libre 
no puede aprender como esclavo, ese texto .de proclama tan esencial 
como radical:

Es necesario que la educación deje de considerarse –como hacen mu-
chos— un periodo de aprendizaje limitado en cuanto a duración, un 
prólogo de la vida. Al contrario, debe contemplarse como un compo-
nente de la propia vida1.

Las atribuciones no siempre son buscadas o pretendidas, más bien so-
mos educados en ellas, desde nuestra básica y elemental socialización 
primaria con la familia, pero también en los primeros años de vida 
(pre)escolar. Sin embargo, a veces también, están ahí, pero larvadas, 
casi a la espera de que haya algo que las haga emerger, algo que la 
traslade de una existencia teórica a nuestra vida, entonces pasan a ser 
parte de nuestro mundo. Así, después de estos años iniciales, nos salen 

1 Roberto Rossellini, Un espíritu libre no puede aprender como esclavo, Barcelona, ed. Gustavo Gili, 1979, p. 67

J.G. Birlanga | Las imágenes narran un mundo, una educación. Visitando a... (pp. 111-125)



113

DGENAM | AEFCM • julio-diciembre, 2022 • vol. 4, número 8, ISSN: 2683-2410, Práctica Docente. Revista de Investigación Educativa

al encuentro. Y en este sentido, si se me permite la analogía, su reco-
nocimiento tiene unas fecundas analogías —parecidos de familia— con 
los juicios que realizamos en el caso del arte, más en particular, y con 
propiedad, son muy afines a los juicios en los que expresamos una ex-
periencia estética.

Los juicios estéticos que generalmente aparecen asociados al mundo 
del arte (al menos en su concepción más clásica que aquí no comparti-
mos como exclusiva y mucho menos como excluyente) son un terreno 
propicio para indagar, por analogía, aunque también por contraste, con 
el modo en que enjuiciamos a algo como esencial, radical, pero tam-
bién banal o accidental. Esta caracterización la comparten los juicios 
estéticos y los éticos, es decir los reflexionantes: aquellos en los que 
expresamos nuestra relación (afectación) con el objeto o referente. En 
cuestiones de ética y estética, como bien recuerda Wittgenstein en sus 
Lecciones, no nos limitamos a enunciar algo sobre algo, sino que expre-
samos o respondemos con un juicio, con una emoción, con un gesto, a 
una experiencia por el modo en que nos vemos afectados por ella.

Huelga decir que nuestra (con)moción / (respuesta), será más rotunda 
si nos afecta tanto ética como estéticamente. Aunque como ya Rosse-
llini vislumbraba, se estaba produciendo un desplazamiento hacia lo 
estético en detrimento de lo ético, y en esa medida inaceptablemente 
también para él, de lo antropológico. Por ello entendía que era nece-
sario, por un lado, volver o recuperar un sentido más vigoroso de la 
educación, pero también desarrollar un estado de alerta y crítica ante 
el mundo de los medios de comunicación de masas, que, con la ayuda 
del cine, estaban ganando terreno en una dirección que solo beneficia-
ba a la industria y al entretenimiento.

Rossellini estaba plenamente convencido de que esa recuperación de 
la educación no podía prescindir de la mirada del hombre, y que, por 
tanto, en el mundo en el que él se encontraba entonces —con mayor 
motivo hoy— no era posible ya no trabajar desde las imágenes. Su tra-
yectoria personal, primero con el cine, su viaje a la India, y su regreso 
para abandonar el cine y para abrazar el cine para televisión, también 
llamado «cine didáctico» da cuenta de ello2. Por ello la mirada del di-
rector es una mirada que selecciona y que invita igualmente a ello, pero 
también a no quedarse solamente en ello. Rossellini nunca abandono 
esa exigencia de realismo entendido como precisamente esa exigencia 
de visión de realidad, una realidad no metafísica, sino física, quiero 
decir, antropológica.

2 Sobre esta cuestión puede encontrarse más información en «El canto del ci(s)ne. Massmedia e insuficiencia estéti-
cofilosófica del lenguaje cinematográfico» en A propósito del Sócrates de Rossellini, ediciones Aulós, Madrid, 2022  
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La imagen media entre el hombre y la realidad. Como veremos más 
adelante, Rossellini hasta inventó un dispositivo –y que a posteriori 
ratifica que la decisión de «abandonar» el cine ya estaba en su mente— 
para lograr mejor ese objetivo al que llamó panzinor o zoom óptico. 

El trabajo cinematográfico que Rossellini realizó a mediados del siglo 
pasado ya, como se reconoció entonces incomodaba al espectador. 
Películas como «Stromboli» (1950), «Europa 51» (1952) o «Te queré 
siempre» (Viaggio in Italia, 1954) son películas en las que pone en 
primer término sus atribuciones vitales mostrando entonces de una 
manera radicalmente nueva (lo que vino a suponer el calificativo de 
realismo para el cine de esas señas realizado entonces en Italia) el es-
tado de degradación moral, y de desconexión con lo que en realidad 
estaba ocurriendo, en la que se encontraba la sociedad de entonces, in-
cluso cuando en la otra realidad la Guerra había dejado todo eso atrás… 
Como decía el poeta, la aridez del desierto sigue ganando terreno.
  
La imagen nos devuelve a la realidad. La imagen cinematográfica nos 
entrama, nos involucra por ella misma en su narración (no necesita de 
ninguna otra) y así, lo que sucede (realismo), afecta: experiencial y epis-
témicamente, pero también ética y estéticamente. El modo más radical 
de afectación es para Rossellini --y sin duda-- el antropológico. Aquel 
que nos afecta como hombres de la forma más holística, más integral y 
por ello también más radical. Pues bien, esa afectación parece haberse 
transformado en el mundo de hoy. Así, es un tópico la referencia al 
mundo en el que vivimos como un mundo cada vez más acelerado. Cada 
vez somos más ignorantes de lo que «pasa» –velozmente-- a nuestro 
lado. Para quien tenga reservas sobre ello, pues aducirán que esa veloci-
dad puede ser técnicamente controlada, registrada y después reprodu-
cida en un tempo más humano, caben no pocas objeciones. Me detengo 
brevemente en dos de ellas a modo de réplica. La primera, que, aunque 
no sea cada más más acelerado, sí es más veloz el carácter efímero de la 
experiencia que tenemos de eso que «pasa velozmente» cerca de noso-
tros a menos que nos «afecte», como veremos en las siguientes páginas 
y como reconocen no pocos ensayos célebres de estos últimos años.

Pero no deja de ser cierto que de poco sirve el reconocimiento que no 
es reconocido. Y algo así sucede, como veremos, con la educación que 
para no dejar de ser tal ha de cultivar el terreno de lo antropológico pa-
ra que sea fecundo. En los primeros años de vida del niño, el terreno es 
casi virgen, la naturaleza asilvestrada tiene todavía pocas grafías de la 
cultura y las que tiene procede de alguien ajeno, aunque muy próximo 
al niño. Los niños son pues en este sentido sino cuando no el reflejo 
sino la expresión del cultivo de los padres y madres, de sus familias, 
de sus primeros años de escolarización, en definitiva, de la sociedad en 
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la que progresivamente pasarán a tener un papel más activo, en la que 
irán ganando autonomía desde esa (con)formación recibida. Este pro-
ceso es el mismo que cualquier lector reconocerá respecto a sí mismo. 
Sin embargo, parece que algo ha cambiado, algo radical, pues lo que 
vemos, y no solo en la infancia, no son frutos de no hace tanto tiempo… 
   
Son tantos los sobrenombres que utilizamos para referirnos a ese fenó-
meno de volatilidad del presente ya sea como neomodernidad o post-
modernidad (efímera, líquida, diluida, evanescente, …)  que parece un 
lugar común compartido. Sin embargo, y segunda, con la pluralidad de 
experiencias rápidas y efímeras seguimos siendo capaces de salvar del 
olvido indefectible al que están sometidas a alguna de ellas. Y esa sal-
vación que inicialmente no es más que una detención, un darle tiempo 
al tiempo (para que esa experiencia sea, es decir, y en el sentido literal, 
para que tenga tiempo de ser) es también una indicación de que no es 
banal o accidental. Y también aquí reaparece el tema de la educación. 
Ahora ya como cuidado de sí, y no solo aunque también como (kantia-
na) mayoría de edad.

Aceleración e imagen, y educación. Esas dos primeras podrían ser los 
rasgos que definan al mundo de hoy, pero las tres son los vértices que 
describen el área triangular de estas páginas. No hay tiempo para los 
discursos, ni si quiera para los temas, acaso para las frases: Un twitt, dos, 
tres, pero no más. Los lemas han de ser mínimos, directos, pero han de 
decirlo todo. Como se intuye es un mundo hecho para las imágenes, in-
cluso, como sugeriremos, desde las imágenes. Nada queda de las clases 
magistrales, y hasta de las lecciones docentes, cada vez más se ajustan 
a los tempos pseudo(post)modernos: de recetas a píldoras educativas.

Una imagen puede proporcionar la mayor información al tiempo que re-
tiene los componentes anteriormente citados con una economía de me-
dios difícilmente mejorable. Los componentes epistémico, ético y estéti-
co están inscritos en tanto que, por decirlo al hilo del libro de Jiménez, 
no dejan de ser en última instancia Imágenes del hombre (antropológico)3 
. La imagen, y con mayor dinamismo, la cinematográfica, es capaz de 
desatar en nosotros una experiencia a la que respondemos con un juicio 
en el que declaramos algo como esencial. Algunas imágenes son como 

3 No es casual, y a nuestros efectos, bien sintomático, que al año siguiente a nueva edición revisada y ampliada de 
Imágenes del hombre. Fundamentos de estética (2017), le siguiera, ambos en la misma editorial madrileña, Crítica 
del mundo imagen (2019). 
Por otro lado, este aspecto es afín a un tema en proceso de investigación: el modo en que el giro copernicano kantiano 
y su idea de filosofía ha mantenido su vigencia también en base al paralelismo que se puede establecer de facto con 
un mundo girado hacia la imagen: qué puedo conocer, qué debo hacer, qué me cabe esperar, y, en definitiva, qué es el 
hombre, a la vista de sus distintas configuraciones en el poliédrico y rizomático imaginario colectivo.
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señuelos potenciales de radicalidad. Especialmente en un mundo light, 
en el que todo vale, sin embargo, seguimos haciendo juicios, y no pocos 
con la certeza de haber fijado algo esencial. Las imágenes son especial-
mente proclives a ello, lo que repercute indefectiblemente, como alerta-
ba Rossellini, al hombre. Por ello la educación —y también la educación 
en la imagen— era ya más que necesaria ante la expansión, y dirección, 
de los medios de comunicación de masas.  

Si pudiésemos volver directamente a aquella que fue para todos los 
seres humanos, la imagen anterior al desarrollo de la palabra, las imá-
genes tendrían un valor muy distinto. Con la imagen se revela todo, se 
comprende todo. Roberto Rossellini a Tag Gallagher y John Hughes, 
«Where are we going?», Changes, núm. 87, abril 1974 (1985, p. 32)

No estaba en juego solo el modo en que se visibilizaban los juicios con 
los que declaramos cómo es algo, sino sobre todo aquellos otros en los 
que mostrábamos lo que valía para nosotros, lo que nos decía, lo que 
nos aportaba, el modo en que nos encontrábamos en relación con él. 
Detrás de frases como «Ha sido un trabajo importante», «ese cuadro es 
una pasada», etc., hay un tipo de experiencia que nos permite recono-
cer lo esencial y que tiene un potencial educativo, además de didáctico 
y pedagógico, que, aunque ya tratado, convendría reconsiderar desde 
otros puntos de vista. Y es aquí en donde se inserta esta (re)visitación 
a Roberto Rossellini, en particular a algunas de sus afirmaciones sobre 
la educación, desde Un Monde (las imágenes) que nos ofrece en su 
primer largometraje Laura Wendel.

Una imagen que narre, que escriba y 
que así se revele contra la imagen

El potencial que la imagen cinematográfica tiene aparece ya en la pri-
mera escena de «Un pequeño mundo», 2021, (qué error de traducción, 
es del todo menos pequeño); escena de escenas, y por todos sobrada-
mente reconocida. La protagonista, Nora, llora sin consuelo ante su 
padre a la entrada del colegio en su primer día del curso. Tan solo su 
hermano mayor, Abel, puede ser el tablón al que agarrarse ante el mar 
encrespado de emociones que se vislumbran en el horizonte del patio 
del colegio. Pero, situados con la protagonista, ya como espectadores 
en la escena, conscientes de cómo está el mar, nuestra embarcación 
recibe un golpe de mar que la deja al pairo de los acontecimientos en 
lo que resta de metraje. Nosotros, espectadores, como los adultos en la 
película, quedamos des-configurados. Ese golpe de mar inicial tiene 
su parangón en la última escena que dará paso a los títulos de crédito. 
Tanto la despedida inicial como el abrazo final son concebidos con toda 
radicalidad en «su» momento: preciso, pensado, filmado.
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La visualidad es incontestable. Los primeros y primerísimos planos, 
ajustados y nada redundantes, nos trasladan a un patio de recreo en 
los que sentimos la misma zozobra existencial que la protagonista con 
la que continuamos la travesía durante poco más de una hora y diez 
minutos. Sería un error limitar el recorrido al mundo del bullying, que 
por cierto navega también en mar gruesa o muy gruesa. La película, y 
es parte de su originalidad, tiene el mérito de evitar caer en el adoctri-
namiento sin tampoco tener que mirar para otro lado, muestra incluso 
con asepsia documental el repertorio de un microcosmos desde la altu-
ra de sus protagonistas: Nora (Maya Vanderbeque) y su hermano Abel 
(Günter Duret) y al que accedemos --también gracias a ellos—a todo lo 
que ese Monde comporta.

La dramatización, la búsqueda de los efectos, se aleja de la verdad. 
Ahora bien, si nos mantenemos próximos a la verdad, es difícil buscar 
efectos. Roberto Rossellini a Francisco Llinás, Miguel Marías, Anto-
nio Drove y Jos Oliver, «Una panorámica de la historia», Nuestro cine, 
1970. (1985, p. 29)

En general el repertorio es más que completo y creíble, tanto en compor-
tamientos como en actitudes, desde luego también en emociones propias 
que van más allá de la psicología infantil. La pequeña protagonista, in-
genua pero no estúpida o ñoña, tiene precozmente que lidiar en su cole-
gio con dilemas morales que implican una responsabilidad desmesurada 
de la que no puede desasirse: es su hermano. Por ello su papel es meta-
fórica y representativamente —el título de la película— «un monde».

Las situaciones, los dilemas implicados, saltan de la pantalla y se ha-
cen presentes en nuestra epidermis y fuertes en nuestra garganta, que 
presiona también nuestra conciencia comprensiva. Muy pronto, ante 
esa catarata de imágenes ralentizadas en las que se suceden inocencia 
y crueldad, el ánimo se turba. Así es. Los «mayores», los «adultos» 
(siempre marginales y desenfocados en la realización, otra imagen de 
imágenes) nos descubrimos habiendo estado mirado hacia otro lado 
durante mucho tiempo. Ahora, a esa conciencia y al sentimiento de 
profunda tristeza ante lo que vemos, se suma el miedo porque ya co-
menzamos a intuir lo que podremos llegar a ver… Y en esa convicción, 
de nuevo, la imagen que sobresalta, intuición y conciencia, con escenas 
de amor y de cariño, de afán de superación, del poder de (golpe de ti-
món) la amistad… La integridad de unos sentimientos que amortiguan 
con su calidez la solidez sórdida y la sordidez sólida de la otra parte. 

Pero este bálsamo es solo transitorio. Pronto suena el timbre y co-
mienza la trampa en la que se ha convertido la hora del recreo: allí 
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reaparecen crueldad y temor, como en nosotros la vergüenza de ha-
berlo consentido. El acoso en la forma larvada de la infancia no es una 
realidad menor, ni menos veraz; de ahí que, con esa sucesión de planos 
continuados, la directora pueda generar una sensación de urgencia tal, 
que nos sumerge en el más desfondado desasosiego. Demasiado real, 
demasiado creíble, demasiado actual.

Hay quien solo ve el realismo como algo exterior, como una salida ha-
cia los espacios abiertos, como una contemplación de la miseria y el 
sufrimiento. Para mí, el realismo no es más que la forma artística de la 
verdad (Roberto Rossellini a Mario Verdone, Bianco e Nero, número 2, 
febrero 1952) (1985, p. 25)

Y con todo, la sensación que uno tiene al terminar de ver la película 
es que la directora, con sus imágenes, ha jugado a la contención. Con 
una realización más que meritoria hasta para los más exigentes, uno 
se siente embargado, de imagen en imagen, atravesando la angustia, 
sintiendo la tristeza pero lo que es peor comenzando a reconocer la 
impotencia. ¿Puede haber algo más radical en el mundo educativo que 
el verse desbordado por este monde?  

La fuerza (brutal, en el sentido más académico) de las imágenes proce-
den de la inocencia de una niña. La fuerza de la película reside en cada 
fotograma. Del rostro de la protagonista al colegio, pero visto desde 
ella, pues la directora y guionista, Laura Wandel, en su primer lar-
gometraje, deja siempre la cámara (menos en una única ocasión) a la 
altura radical de los protagonistas.4 

La originalidad de la película se aprecia también en la autenticidad de 
la crudeza de la travesía de emociones que propone al espectador que 
deja de ser tal para estar literalmente al pairo de los acontecimientos. 
Más que una travesía, ha sido una inmersión desde la palabra hasta la 
imagen, desde la acción a la omisión. El espectador emancipado rance-
riano es aquí ahora un espectador enarbolado, fotograma a fotograma, 
pero en la cresta de la ola, que no encuentra palabras para disculpar 
las imágenes que ve. Es como si Wandel hubiera querido realizar el 
proyecto de Rossellini

4 Algo que también hace el cine de los hermanos Dardene. Y aquí igualmente, y a pesar de las evidentes diferencias no 
solo temáticas sino también estéticas, recordamos los paralelismos con otra película, también de exactamente setenta 
y dos gloriosos minutos, y con protagonistas de menores a una década, que también se las ve con un tema tan radical 
como el de Nora, «Petite maman» (2021) de Céline Sciamma, también de protagonistas infantiles y también radicales 
en el modo en que más que abrazar se agarran a la vida.
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El problema radica en cómo desembarazarse de un sistema puramente 
verbal… Si consiguiéramos desembarazarnos de todo esto, probable-
mente encontraremos una imagen que sea esencial. Podremos ver las 
cosas como son realmente y este es el objetivo principal. No es fácil 
conseguirlo, yo lo estoy intentando, y aun no lo he logrado. Roberto 
Rossellini a Tag Gallagher y John Hughes, «Where are we going?», 
Changes, núm. 87, abril 1974 (1985, p. 32)

Con Wandel Cada fotograma narra. Cada expresión facial de la prota-
gonista, cada motivo de experiencia ética y estética, no deja de ser una 
puerta abierta a ese mundo de sentimientos y valores. Por cada imagen 
que pasa, imagen vicaria, somos más conscientes de que estamos un 
poco más lejos, más impotentes, pero más conscientes de su mundo, 
que es ahora también, muy a nuestro penar (sic), el nuestro. Así, ahora, 
nos sentimos más lejos de ese que era el nuestro, ese tan sobrecargado 
de afectación social: incoherentes, cortos de miras, desenfocados, fue-
ra de plano. La película retrata nuestro desdibujamiento como adultos, 
como profesores –dónde están cuando los niños están en ese penal de 
máxima seguridad en la que se ha convertido el patio--, como padres 
siempre con la voluntad de solucionar los problemas que aparecen pero 
sin perder de vista al mismo tiempo su trayectoria laboral. No es extra-
ño que la directora optara por no mostrarnos sus rostros: solo escuchar 
sus voces que indican que no están, aunque están, que llegan tarde o 
no llegan y cuando están a tiempo entonces no parecen enterarse de 
lo que ocurre. Son la viva representación de esos sujetos de la «ajenei-
dad», de esos sujetos que no sujetan, de esos individuos.5  

Los adultos, padres y madres, profesores y profesoras, maestros y maes-
tras, son finitos, no son omniscientes y siguen sin lograr realizar la ubi-
cuidad, sí, pero pueden no mirar hacia otro lado. El sistema educativo 
juega en los países capitalistas a desarrollar su juego: no dejar constan-
cia de lo real, en base a aumentar los procedimientos administrativos 
que oculten esa realidad. El desprecio de lo escrito es progresivo y con-
tinuado. Se prefieren otras estrategias de aprendizaje que se acuestan 
del lado de la oralidad y se sienten así más democratizadores… Se reac-
tualizan aquellas palabras de Rossellini: «Nuestro destino depende en 

5 Fisher, Mark., Realismo capitalista. ¿No hay alternativa? (Caja Negra, 2016)
Allí planteaba ya el colapso de la imagen. La intuición de Rossellini se hace realidad, pero tal vez solo seamos cons-
ciente de ese colapso cuando de nuevo la imagen percutiva genera experiencias estéticas y éticas que reactiven una 
imaginación, nuestra radical dimensión creativa, performativa y no solo pasivo-receptiva.
El realismo capitalista colapsa la posibilidad misma de pensar, porque borra la tradición, al borrar sus imágenes, 
mirando a un presente que es ya futuro no hay lugar para el pasado, para la infancia, y sin pasado no hay diálogo 
cultural. Sin tradición no hay innovación. Se pierden los referentes, no hay posibilidad de releer la herencia cultural. 
Ni si quiera podemos quemarla. 
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medida primordial del establecimiento de una cultura nueva, amplia 
y bien articulada. Esa cultura juega un papel capital en el porvenir de 
todos los seres humanos».

Y para conseguirlo, en pro de nuestra salvación y la de nuestro mundo, 
estamos obligados a promover por fin una educación integral.6

Pero cabe recordar que las imágenes son otra forma de escritura. Las 
imágenes narran. Sea como fuere, es un hecho que la institución edu-
cativa, copada de adultos, es igualmente finita y reflejo de cómo esas 
hondas convicciones que parecían tan sólidas pueden tambalearse bajo 
la presión que supone ponerse radicalmente en los ojos de la una niña. 
La perspectiva es tan diferente que no puede menos que socráticamen-
te hacernos dudar, desviste nuestros teóricamente firmes principios de 
reyes, ahora sí: el Rey está desnudo, y democrática e igualitariamente, 
todos somos reyes.

De esta manera, también el recreo es en la película un pretexto para 
informar, para hacernos ver, para hacernos saber. Desde el patio se 
habla del colegio, y desde este se informa sobre una realidad social que 
afecta desde la autoridad y el sistema educativo, a educadores, profe-
sores, familias y alumnos: cada uno queda retratado en función de sus 
valores, pero también de sus atribuciones radicales. Parece ser— a la 
vista no están— que los mayores andan más ocupados de la superficie 
que del fondo, de lo políticamente correcto, que de lo antropológica-
mente admisible, donde la velocidad del presente les persuade que es 
más fácil mirar hacia otro lado cuando algo incómodo aparece ante no-
sotros y ralentiza nuestra trayectoria imparable. Pero como decíamos 
en la primera frase, con mostrar, no hace falta demostrar:  

«Yo rechazo la educación. La educación lleva consigo la idea de condu-
cir, dirigir y condicionar, y yo creo que debemos ir de una forma mu-

6   Roberto Rossellini, Un espíritu libre no puede aprender como esclavo, Barcelona, ed. Gustavo Gili, 1979, p. 53. Y en 
la página siguiente añade:
«El valor nos permitirá afrontar la realidad: los tipos de educación existentes en la actualidad, al igual que las espe-
culaciones y los ejercicios intelectuales que hemos desarrollado, han servido para producir especialistas cada vez más 
refinados, para crear hombres que se apasionan por los objetos y las actividades más dispares, pero les han hecho 
incapaces de aprehender los conocimientos en su conjunto y, por tanto, de llegar a su síntesis. En tal estado de cosas, 
sin una auténtica revolución cultural los hombres no serán jamás capaces de introducir cambios radicales en nuestros 
conceptos sociales y económicos, en nuestros sistemas de vida.
La educación integral debe permitirnos vivir de una manera más concreta, en cuanto pone a nuestro alcance sinteti-
zar un gran número de determinaciones de las cuales dependemos. Disponer de una mayor cantidad de datos, ha de 
facilitarnos síntesis más reales».
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cho más libre a la búsqueda de la verdad. Lo importante es informar, 
lo importante es instruir, pero educar no es importante. Es verdad que 
debe darse una determinada educación, sí, pero libremente cuando la 
información sea amplia y completa».  Roberto Rossellini a Jean Do-
marchi, Jean Douchet y Fereydoun Hoveyda, «Entretien avec Roberto 
Rossellini», Cahiers du cinéma, núm. 133, julio 1962 (1985, p. 33).

Tan imparable como la sucesión de planos cortos y continuados —ros-
sellinianamente informativa: amplia y continuada— que hace que solo 
al final, cuando llegan los títulos de crédito, tomemos conciencia, 
reconocimiento e introspección, de que en la película no ha habido 
música, pero también que no han faltado las emociones, ni la cone-
xión continuada. Ni música ni melodrama, pero sí sonido. Murmullos 
y respiraciones entrecortadas7  —que esconden un dilema moral en no 
pocas ocasiones—, gritos, palabras atropelladas y silencios clamorosos, 
pero silencios. ¡Qué difícil es no salir del cine con la cabeza gacha!, qué 
convicción prístina:  no tenemos capacidad de mirar a nadie.

Especialmente algunas miradas de la protagonista, como algunas es-
cenas, zarandean no solo nuestra zona de confort. Mucho más, nos 
hunden en el suelo de lo que acontece para ponernos a la altura de 
a quien le acontece. Nos pone allí donde ya no basta darle la mano a 
ella y marchar juntos y rápidos del lugar, allí donde ya no podemos 
creernos capaces de protegerles aun huyendo: la imagen hace añicos la 
ilusión (necesidad) de esa «realidad».

Hemos acontecido desde la mirada de la protagonista, por eso, con 
criterio, el relato cinematográfico adopta en ocasiones casi el tipo do-
cumental, sobre todo en el patio del colegio, como también en algún 
momento también hiciera Rossellini8. También la técnica de filmación 
de Wandel construye una trama que se sostiene visualmente en la su-
cesión de planos cortos, siempre continuados, sin que haya cabida a 
un solo plano amplio en el que descansar. No hay transiciones en los 

7 Incluso para los defensores del afamado plantel de dobladores españoles hay aquí un buen motivo para tirar de 
excepción y recurrir a la versión original.
8 Y no me refiero a Madre India sino a otras secuencias de sus películas. Paradigmática es en este sentido como Ros-
sellini reconoce la secuencia de la pesca del atún en Stromboli:
«Es la espera la que nos hace vivir, es la espera la que nos encadena a la realidad, es la espera la que –después de la 
preparación--, nos ofrece la liberación. Tome por ejemplo, el episodio de Stromboli. Es un episodio que nace de la 
espera (…) La espera es la fuerza de cualquier suceso de muestra vida y también lo es del cine». Roberto Rossellini a 
Mario verdone, «Colloqiio sul neorealismo», Bianco e Nero, núm. 2, febrero 1952. (1995, p. 29)
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que desconectar, en donde tomar aire9. La directora insiste una y otra 
vez en la visión (¿impotente?) de la hermana --ante el calvario que es 
el recreo para ambos-- por el asedio continuado al que se encuentra 
sometido su hermano. Así nos transmite la sensación de estar inmer-
sos si no en una cárcel de máxima seguridad a escala infantil, que no 
menor, sí la de tener nuestra vida cercada, sitiada, atizada, azuzada, 
violentada. Y estas son las vidas de los que pensábamos más cuidados, 
más protegidos, pero también más indefensos, e igualmente vidas de 
nuestras vidas.

La escena final es radicalmente brutal. Pero se llega a ella desde la más 
absoluta esencialidad de lo cotidiano. La película carece del cuidado de los 
detalles, nada accidental tiene lugar y todo ocurre entre el rostro y la mi-
rada de la protagonista (que parece agarrarse a nuestro corazón) y la es-
cuela, en verdad su «Playground» --como se ha traducido con más sentido 
al inglés que nuestro desafortunado y equívoco «Un pequeño mundo».

◆ ◆ ◆

Por tanto, un film que en su despliegue de imágenes promueve la re-
flexión radical: en la que descender a la raíz que alimenta una de las 
lacras de la sociedad moderna, y cuyo espacio de crecimiento y abono 
es el mismo que el espacio en el que se ha de afrontar y combatir. En 
fin, imágenes, palabras y visión (de la educación) radicales de obra y 
de omisión.

La imagen es preponderante en nuestra civilización. Pero ¿la utiliza-
mos de forma adecuada a su importancia? Roberto Rossellini en el 
coloquio Engagement social et économique du cinéma, Cannes, 14 de 
mayo de 1977. (1995, p. 33)

La visita a Rossellini es radical también no solo por la coherente enti-
dad de las tesis del director, sino porque la experiencia supone un salto 
cualitativo importante en la línea de conciencia del imaginario colec-
tivo en sí misma y, con Wandel, en relación con la infancia y también 
a la cuestión de género ya desde estos primeros años. Para Rossellini 
todo es difícilmente separable de la institución (educativa), de la socie-
dad, pero sobremanera de la radical responsabilidad antropológica de 
cada uno. Esa responsabilidad que a modo de mayoría de edad kantiana 

9 Recuerda desde luego a no pocas escenas del reciente trabajo de A. Diwan El acontecimiento (2021).
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salta hecha añicos si nos ponemos a la altura/imagen de un niño. El 
cine de Rossellini es como mantiene Gilles Deleuze un cine de vidente 
frente al cine de acción, un cine que rompía en su momento con la 
narración cinematográfica de aquellos años10. Por eso quizá también 
la directora ruede con la cámara al hombro y desgrane la trama de ese 
mundo plano a plano, mirada a mirada, siempre con un encuadre de 
corta distancia focal, atrapándonos junto a la protagonista11. 

No sé si hoy el montaje es tan esencial como antes. Creo que debemos 
empezar a ver el cine de una forma diferente y abandonar todos sus 
tabús (…) Es con la cámara con lo que el autor puede aportar su propia 
observación, su propia moral, su visión particular de las cosas. Roberto 
Rossellini a André Bazin, «Cinéma et Télevision», France Observateur, 
núm 442, 23 de octubre de 1958). (1995, p. 26)12  

Las reflexiones de Rossellini que conservamos tienen sus raíces en ex-
periencias, vivencias pero también en atribuciones vitales de hace ya 
más de medio y también se hunden en el cultivo de un hombre que, 
conocedor del potencial de las imágenes, veía un mundo en el que in-
cluso el cine daba muestras, a su entender, de estar alienándose: había 
perdido su norte antropológico. He de reconocer que tuve la fortuna 
de estar (re)visitando los escritos de Rossellini cuando me sentí obli-
gado a «encajar» ese (otro) Un Monde. Huelga decir que hoy día sigue 
siendo necesario que la impronta y el interés antropológico se dan la 
mano: «Hemos de aprender un oficio y es el oficio de hombre. Podemos 
aprenderlo durante el entero curso de nuestra existencia, para prepa-
rarnos y adaptarnos a vivir tanto nosotros como las generaciones que 
nos seguirán» 13

10 Recuerda desde luego a no pocas escenas del reciente trabajo de A. Diwan El acontecimiento (2021).
11 Ese primer plano continuado, que nos hace sumerge empáticamente con el personaje tanto como nos enfatiza 
la confusión producida por el fondo siempre desenfocado recuerda una joya como El hijo de Saúl (2015) de László 
Nemes, donde salvando las evidentes diferencias en lo que cuentan, sí comparten los recursos técnicos que utilizan 
para narrarlo.
12 Páginas atrás nos referíamos al pancinor como ese dispositivo inventado por Rossellini que pretendía que la relación 
entre la imagen, realidad, y espectador fuera menor. Ese dispositivo refuerza la idea de Rossellini de ser una mirada 
que observa y selecciona, tanto como Wandel en donde la elección de llevar la cámara al hombro es ya una decisión 
observacionalmente selectiva. Como escribe Quintana en la página 10 de «Meditación y transparencia. Un método 
didáctico para la utopía televisiva de Roberto Rossellini». Episteme, Valencia, 1996, Eutopías 2a época, vol. 134
«La selección se realiza mediante la utilización del zoom óptico o pancinor, un objetivo diseñado por el propio cineas-
ta consistente en un foco variable 25/250 mm. que se accionaba por control remoto. El pancinor fue utilizado por 
primera vez en Il Generale Della Rovere (1959) y se convirtió en un componente fílmico clave del trabajo de puesta 
en escena del cineasta. El pancimor fue una extensión del ojo del cineasta».
13 Roberto Rossellini, Un espíritu libre no puede aprender como esclavo, Barcelona, ed. Gustavo Gili, 1979, p. 67
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Así pues, se entiende que la radicalidad de la película pase por mostrar 
(y no demostrar, como decía Rossellini) las cosas en su desnudez. Sin 
adoctrinar, pero sin regodearse, pero sobre todo por insistir en que no 
sería humano dejarnos mirar hacia el otro lado, el de los adultos: el 
metraje está medido con exactitud, no hay efectismos. Un Monde en 
definitiva nos insta a tomar conciencia a base de informar, que diría 
Rossellini.
Si queremos hacer algo lo más útil posible, debemos eliminar cualquier 
falsificación e intentar librarnos de las tentaciones de falsear la reali-
dad. Roberto Rossellini a Francisco Llinás, Miguel Marías, Antonio 
Drove y Jos Oliver, «Una panorámica de la historia», Nuestro cine, 
1970. (1995, p. 29)

El cine de Rossellini, y muy especialmente el de la trilogía con Ingrid 
Bergman --porque hay pocas miradas que nos inviten a ver como lo 
hace la mirada de ella--, puede considerarse un antecedente ingenuo 
de esta estética cinematográfica de contención que reaparece en Wan-
del. O tal vez, sea esta la (re)descubridora de esa poética realista que 
se proponía Rossellini: sentir en imágenes y desde las imágenes que se 
gestan en la protagonista, pero también a través de --la información 
que ofrecen—ellas, las que se gestan en nosotros. 

Recuperar el terreno: ser capaces de tomar una posición radical, desde 
las imágenes, en un mundo en donde las imágenes no cesan de tomar 
posición. Como decíamos al principio, volver radicalmente a la imagen 
para revelarnos (toma de conciencia) con la imagen y rebelarnos (crí-
tica) de la imagen.

Así, finalmente, el cine podrá seguir siendo un lúcido y oportuno 
recordatorio no ya sobre lo olvidado, sino sobre lo que no queremos 
mirar. Por ello esta película es un ensayo valiente y rompedor, como 
algunas otras primeras obras, todavía no capitalizadas por el sistema, 
que en el fondo reafirma la necesidad de, por un lado, no perder de 
vista la educación en tiempos de ruidos y espejos –y no solo por el 
acoso y maltrato--, y, de otro, de darle una vuelta a la vigencia real de 
nuestras atribuciones radicales sin perder de vista lo que las imágenes 
pueden narrar...

J.G. Birlanga | Las imágenes narran un mundo, una educación. Visitando a... (pp. 111-125)



125

DGENAM | AEFCM • julio-diciembre, 2022 • vol. 4, número 8, ISSN: 2683-2410, Práctica Docente. Revista de Investigación Educativa

Referencias

Birlanga J. G. (2022). El canto del ci(s)ne. Massmedia e insuficiencia estéticofilosófica del lengua-
je cinematográfico. En El Sócrates de Roberto Rossellini. Una propuesta didáctica de pensa-
miento y actitud. Editorial Aulós.

Birlanga, J. G. (2023) Es cine, y enseña. De la academia de Rossellini a la vida de Berlanga. En 
Libro Homenaje a Berlanga. Tirant lo Blanc. (En prensa)

Deleuze, G. (1996). La imagen tiempo, estudios sobre el cine.  Paidós.
Guarner, J. L. y Oliver, J., (1972) Diálogos casi socráticos con Roberto Rossellini, Anagrama. 
Quintana, Á. (1995) Roberto Rossellini. Cátedra.
Quintana, Á. (1996). Meditación y transparencia. Un método didáctico para la utopía televisiva de 

Roberto Rossellini. Eutopías. 134.  
Ranciere, J. (2012) Las distancias del cine. Manantial.
Rossellini, R. (1975) Utopía, Autopsia. Dopesa.
Rossellini, R. (1979) Un espíritu libre no debe aprender como esclavo. Escritos sobre cine y educa-

ción. Gustavo Gili.

(pp. 111-125) Las imágenes narran un mundo, una educación. Visitando a  | J.G. Birlanga



126

Práctica Docente. Revista de Investigación Educativa, ISSN: 2683-2410, vol. 4, número 8 • julio-diciembre, 2022 • DGENAM | AEFCM



DGENAM | AEFCM • julio-diciembre, 2022 • vol. 4, número 8, ISSN: 2683-2410, Práctica Docente. Revista de Investigación Educativa

Resumen

En el estudio de la vida escolar, las prácticas minuciosas y artesanales 
moldean el hacer de las instituciones en el siglo XXI. A través de los 
relatos de seis docentes este artículo da cuenta de las búsquedas inge-
niosas que emprenden para materializar la tarea de enseñar y acom-
pañar las trayectorias de sus estudiantes. De igual modo, analizará las 
múltiples escenas que se desarrollan en las escuelas y que se producen 
en una mezcla de eventos diarios entre el cruel optimismo de la era 
de la administración y la responsabilidad diaria, definiendo los modos 
de hacer la escuela en la actualidad. A través de prácticas artesanales, 
los docentes fabrican y moldean la escolaridad diaria, procurando que 
los estudiantes permanezcan en la escuela y logren culminar la se-
cundaria. La información recolectada es parte de un trabajo de campo 
desarrollado en dos escuelas ubicadas en las periferias del Chaco, Ar-
gentina. 

Abstract

In the study of school life, meticulous and artisanal practices shape 
the making of institutions in the XXI century. Through the stories of 
six teachers, this article will give an account of the ingenious searches 
they undertake to materialize the task of teaching and accompanying 
the trajectories of their students. Similarly, it will analyze the multiple 
scenes that take place in schools and that occur in a mixture of daily 
events between the cruel optimism of the era of administration and 
daily responsibility, defining the ways of doing school today. Through 
artisanal practices, teachers make and shape daily schooling, ensuring 
that students stay in school and complete high school. The information 
collected is part of a fieldwork carried out in two schools located on the 
outskirts of Chaco, Argentina, during the years 2016-2019.

La fabricación artesanal del trabajo docente como estrategia 
de configuración de las escuelas en el siglo XXI. El caso de 
dos escuelas en Chaco, Argentina
The craftsmanship of teaching work as a configuration 
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Introducción

En Argentina y más específicamente en Chaco, donde se desarrolló 
el trabajo de investigación que da cuerpo a este artículo, desde fi-

nes del siglo XX las crisis sociales y económicas han redundado en la 
construcción de barrios periféricos producto de la migración social de 
trabajadores rurales y familias expulsadas del sistema formal de trabajo 
o de sus tierras. Dichos procesos han tenido múltiples expresiones en 
el sistema educativo que implicaron tanto la creación de nuevas escue-
las que se construyeron en un contexto que ya expresaba las marcas 
de la fragmentación urbana, como la reconfiguración de las dinámicas 
cotidianas dentro de esas instituciones. En este marco, este artículo se 
propone estudiar las prácticas artesanales que asume la tarea docente 
en la configuración cotidiana de la escolaridad.

De modo particular, nos ocuparemos de la tarea docente y la reconfigu-
ración de las escuelas en un conjunto poblacional que surge a partir de 
las múltiples crisis y la constante migración del campo a la ciudad que 
atraviesa muchas geografías, y en particular, a la provincia de Chaco. 
Específicamente el trabajo de investigación fue desarrollado en dos ciu-
dades especialmente atravesadas por esta realidad. En primer lugar, la 
ciudad de Resistencia capital de la provincia que, desde fines del XX y 
especialmente en la nueva centuria, ha visto crecer los emplazamientos 
urbanos asociados a la precariedad urbana y la informalidad (Salvia y 
Bonfiglio, 2016). En segundo lugar, una pequeña ciudad, cabecera ur-
bana de un área profundamente rural; resultado de diversos procesos 
asociados con la industria agroganadera y económica de las commodities 
(Arias, 2019), la cual fue configurándose al calor de las migraciones 
rurales (Benítez, 2018).
 
En estos complejos contextos, proponemos que las escuelas han ido 
configurando –fabricando de modo artesanal – la docencia y, a partir 
de la complejidad de los cambios, los docentes han ido colocándose en 
los hombros la gestión de la vida escolar. Es en su trabajo diario donde 
procuran y consiguen construir escuelas que atienden realidades sig-
nadas por la precariedad, pero, sobre todo, logran que los estudiantes 
culminen la escuela secundaria. Trabajar en estas dos escuelas secun-
darias de la provincia del Chaco, permitió atender la singularidad en 
que los modos de hacer docencia ocurren en tiempos de segmentación 
urbana y cambios en las lógicas de gestión entre el Estado, las escuelas 
y las comunidades barriales en esta región del país.
 
El artículo captura algunas de las tantas historias de escuelas en barrios 
empobrecidos del norte argentino, pero que guardan notas comunes con 
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otras historias de escuelas de América Latina y el Sur Global, afectadas 
por coyunturas políticas y sociales que tienen su raíz en las reformas 
educativas de los años 90 y principios del 2000. Si esto es válido en el 
mundo globalizado (Guzmán, 2005), en Argentina y, específicamente, 
en la región nordeste este panorama ha adquirido particularidades da-
das las políticas que se pusieron en marcha a través de la Ley provincial 
de Educación N° 6691, sancionada en el año 2010, en donde el Estado 
Provincial se volvió el único garante del derecho social a la educación. 
Al compás de las reconfiguraciones sociales y productivas que han te-
nido efectos en las lógicas de expansión y crecimiento de la escolaridad 
(Dussel, 2018), la migración de población campesina hacia los cascos 
urbanos y, las vulneraciones que sufren esas trayectorias de vida, es lo 
que ha demarcado de manera profunda el horizonte de trabajo de las 
escuelas de la región nordeste (Castilla, Weiss y Engelman, 2019). 

Frente a las configuraciones propias del contexto, los docentes se hacen 
cargo de una fabricación artesanal de la escuela y de las prácticas esco-
lares y es esto mismo lo que emerge en el análisis del trabajo de campo 
realizado durante los años 2016-2019 en ambas escuelas. Del mismo 
modo, en la profundización del material empírico es posible dar cuenta 
de la complejidad con que la que el objeto de estudio de esta investiga-
ción fue construido a partir de elementos tripartitos: 1) los conceptos 
construidos de manera original en tanto emergieron del análisis del 
material empírico: la fabricación artesanal de las prácticas docentes; 
2) las lecturas de autores y autoras que aportaron a la configuración 
del objeto de estudio y sus variantes conceptuales; 3) y, finalmente, las 
herramientas metodológicas propias de una investigación cualitativa. 
En este orden de ideas, proponemos que la artesanalidad que asume el 
trabajo docente en la configuración de instituciones escolares del Siglo 
XXI, supone detenerse en todos estos aspectos. 

A modo de hipótesis, proponemos que en medio del trabajo arduo que 
involucra hacer docencia en estos escenarios de crisis, las escuelas no 
dejan escapar la centralidad de la enseñanza y los espacios de apren-
dizajes. Esto implica que los docentes sostengan y alojen a los estu-
diantes, mientras no dejan de ocuparse de otras tareas. La búsqueda de 
estrategias para enseñar no deja de ocupar un lugar clave, haciendo que 
el trabajo cotidiano se vuelve práctica artesanal. A partir de la comple-
jidad de los cambios que se presentan de cara a esta realidad, los docen-
tes se colocan en los hombros la gestión de la vida escolar procurando 
construir escuelas que atiendan realidades signadas por la precariedad. 
De este modo, son ellos quienes, en primera persona, ven qué hacer 
a diario o, en otras palabras, qué es lo que funciona mejor para sus 
estudiantes. A continuación, desarrollamos en un primer apartado una 
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discusión conceptual en torno a la categoría fabricación artesanal, para 
luego presentar los aspectos metodológicos del trabajo, analizando en 
un tercer apartado las notas de campo y, finalmente, en el cuarto apar-
tado pasar a concluirlas.

La artesanalidad en las prácticas docentes:  auto-
gerenciamiento y cruel optimismo

Pensar en la artesanalidad de las prácticas docentes es un modo de acer-
carnos a la comprensión de las estrategias que estos despliegan para dar 
respuestas a las múltiples demandas que atraviesan a las escuelas de 
nivel secundario en tiempos de crisis. En esa indagación hacemos hin-
capié en las acciones que se despliegan para llevar adelante y mantener 
a diario las escuelas, los problemas que atraviesan y las condiciones con 
las que los docentes cuentan para desarrollar su trabajo en localidades 
y contextos urbanos signados por el crecimiento de sectores populares, 
históricamente excluidos (Pérez Sáinz, 2006; Ziccardi, 2008). En estos 
contextos, la baja terminalidad de la escuela secundaria se vuelve re-
flejo de las desigualdades culturales, sociales y económicas que afectan 
las condiciones de escolarización del alumnado y que, históricamente, 
significaron la expulsión de la escuela secundaria de las poblaciones 
(Bocchio y Miranda, 2018).
 
Mientras la vida escolar se ve interpelada desde múltiples frentes, ya 
sea señalando su inadecuación a los nuevos tiempos, su carácter re-
productivo o, bien, la necesidad de implementar cambios en las formas 
de enseñar, gestionar u organizar tiempos y espacios (Farfán Cabrera, 
2017), los docentes ponen en marcha diversas acciones cotidianas que 
se configuran desde una artesanalidad para lograr la permanencia y el 
egreso de los estudiantes. En dicha artesanalidad, la docencia se desen-
vuelve a través de diferentes formas de instrumentalidad diaria”. Estas, 
según Arendt (2016), son las formas del homo faber, en donde los do-
centes se vuelven artesanos de la vida escolar, procurando construir un 
lugar para que los estudiantes puedan transcurrir escolaridades dignas. 
Ahora, este carácter artesanal se plantea como desafío en estos escena-
rios, ya que coloca a los docentes en un lugar de vulnerabilidad frente 
a todas las demandas que tienen que cubrir, aun sin tener los recursos 
y las herramientas para hacerlo. Pese a ello, esta situación también es 
vivida como una forma de resistencia que le devuelve valor a su trabajo, 
en tanto no permiten que se lo reduzca, solo, a diagramar estrategias 
para atender la desigualdad y la precariedad de la vida de los estudian-
tes sino que, a través de los espacios de enseñanza que generan, los 
estudiantes permanecen y culminan la escuela secundaria. 
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La construcción de espacios escolares para que los estudiantes perma-
nezcan y culminen forma parte de una invención que supone hacer 
la escuela artesanalmente. Estos espacios son sustanciales para poder 
mantener las puertas institucionales abiertas y garantizar que las es-
cuelas sean un espacio que, efectivamente, incluya y acompañe, hasta 
su egreso, las trayectorias de los estudiantes. Sin embargo, retomando 
la categoría propuesta por Berlant (2020), cabe preguntarse si algo del 
optimismo cruel opera y se hace consciente, muchas veces, en la do-
cencia en tanto los docentes reconocen los contextos de crisis que de-
ben atender y el desamparo del Estado en aspectos básicos que suponen 
la atención cotidiana de urgencias sin contar, a veces, con los recursos 
necesarios para cubrirlas. 

El optimismo es resultado de la bajada de líneas de acción en materia de 
políticas públicas que terminan siendo prácticas auto gerenciadas por los 
docentes, en la medida que proponen situaciones que terminan siendo 
sostenidas, a corto y mediano plazo, por estrategias que se desenvuelven 
en las instituciones. Esto ubica a la docencia en un estatus de contención 
de la realidad diaria y como responsables de garantizar que el objetivo 
de inclusión y finalización de la escuela secundaria se cumpla. Estas 
pujas de poder entre el Estado y las escuelas se presentan a través de 
múltiples formas y decisiones que toman los docentes para garantizar la 
inclusión a través de estrategias de vinculación y gerenciamiento con la 
comunidad (Grinberg, 2008, 2009, 2015 y Rose, 2007). Si esto es vá-
lido en general, en escuelas que se configuraron en las periferias dichas 
estrategias se manifiestan de maneras concretas: conseguir recursos 
económicos para cubrir urgencias como materiales escolares, edilicios o 
la comida para los estudiantes que asisten a jornadas extendidas.

El optimismo, al final, es provocado por la responsabilidad que cargan 
al hombro los docentes en la medida que las políticas que llegan a las 
escuelas, o bien las estrategias para moldear una realidad más promete-
dora, terminan por ser gerenciadas por ellos mismos. De otra manera, 
las propuestas de mejora no podrían ser sostenidas en el tiempo si no 
fuera a través de la gestión docente, asignándoles, casi por inercia, la 
responsabilidad del cambio y la transformación para garantizar la in-
clusión. Con ello se plantea que los docentes no aceptan, sin más, las 
situaciones que hay que resolver a diario en las escuelas, sino que pro-
ducen formas de resistencia y el “cruel optimismo” se vincula con las 
formas en las que los docentes deben resolver los aspectos gerenciales, 
dado que la vida en las escuelas se encuentra atravesada por esas lógi-
cas. Aunque en esta realidad se disputan relaciones de poder mediante 
entidades que pujan por determinar quién ocupa el lugar más impor-
tante, en el medio, los docentes se encuentran buscando la vuelta a la 
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enseñanza y al acompañamiento de trayectorias, sin aceptar la idea de 
ser los coach escolares (Grinberg, 2008). 

Trabajar en escuelas ubicadas en las periferias demanda tiempo y es-
fuerzo para administrar los recursos, como se plantea, siempre escasos 
e insuficientes. Esto implica configurarse en una materialidad que, co-
mo lo analiza Berlant (2020), deviene en un optimismo cruel y se cons-
tituye en “modos infames en que las políticas sobre la vida contempo-
ránea actúan sobre la población” (Grinberg, 2017:74). En ese contexto, 
son directivos y docentes quienes, a través de un trabajo minucioso 
y artesanal, garantizan que sus instituciones puedan desarrollar una 
cotidianidad lo menos conflictiva posible.

El hacer docencia: un trabajo minucioso y artesanal

En la compleja trama de sentidos y prácticas que atraviesan al ejercicio 
de la tarea de enseñar en su hacer diario, la artesanalidad permite dar 
cuenta de los modos que despliegan los docentes al dar respuestas a las 
múltiples demandas que atraviesan a las escuelas en tiempos de crisis 
y reconfiguraciones. Asimismo, permite dar cuenta de un trabajo mi-
nucioso, casi artesanal que atraviesa a las prácticas, más aún cuando 
en las poblaciones que se atienden la precariedad es parte de la vida 
barrial y escolar (Briasco; Jacovkis; Masello; Granovsky, 2018). Desde 
ya, hacer docencia en estos contextos, involucra siempre un estar fren-
te y con los otros y, cuando se trata de realidades vulneradas, adquiere 
notas particulares.
 
El trabajo minucioso puede ser pensado desde la microfísica del poder 
planteada por (Foucault, 1999), que no es más que la anatomía política 
de lo que sucede en las escuelas centrada en los detalles diarios. Po-
ne énfasis en elementos nimios, es decir, utiliza “técnicas minuciosas 
con frecuencias ínfimas” (Foucault, 1999:142) desde las que se pue-
den desarmar, comprender las formas de actuación escolar y construir 
racionalidades propias del transcurrir de cada institución. Así, la mi-
rada foucaultiana se detiene en esas pequeñas cosas, en las prácticas 
de observación, en las formas de control y vinculación de los sujetos 
a través de «la minucia de los reglamentos, la mirada puntillosa de las 
inspecciones, la sujeción a control de las menores partículas de la vida 
y el cuerpo [...]”» (Ibid., 1992: 144). 

De algún modo, el trabajo de narración de las minuciosidades que 
tienen lugar en las escuelas se encuentra en íntima relación con una 
artesanalidad en las prácticas docentes que van dando forma y rein-
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vención a lo cotidiano. Hay una fabricación artesanal en las decisiones 
y estrategias pedagógicas de acompañamiento que van dando sentido 
a aquello que vira escuela en barrios periféricos. Esto es, una hechura 
cotidiana que se vuelve artesanal, en donde los docentes se ocupan de 
los detalles que acompañan a la dinámica diaria y esto no ocurre en 
los grandes movimientos (como proyectos que se desprenden de líneas 
en materia de políticas educativas o en las definiciones de un proyecto 
institucional), sino en las acciones que se caminan a diario y que van 
tomando forma a la escuela, a partir de pequeños ajustes. 

El estudio de la vida escolar da cuenta de las prácticas minuciosas y ar-
tesanales (Sennett, 2009) que moldean el hacer de las instituciones en 
el siglo XXI. A través de ellas, los docentes buscan, implacablemente, 
formas ingeniosas de emprender la tarea de enseñar y los estudiantes 
exigen escuelas que enseñen. Múltiples escenas que se desarrollan en la 
vida escolar y que se producen en una mezcla de eventos diarios entre 
el cruel optimismo (Berlant, 2020) de la era de la administración y la 
responsabilidad diaria (McLeod, 2019) y que definen los modos de ha-
cer la escuela en la actualidad (Grinberg, Machado y Dafunchio, 2019). 

Analizar la docencia centrando la mirada en la fabricación artesanal de 
su práctica, implica dar cuenta de las búsquedas ingeniosas e incansa-
bles por hacer de la escuela un lugar mejor. En este sentido, fabricar, 
al igual que hacer, es producir algo, darle forma a una materia prima, 
en donde el suelo escolar, desde ya, forma parte de esa producción. En 
esa fabricación, que termina por ser artesanal, los docentes no saben 
cuál será el resultado final, por eso, la búsqueda es constante y tiene un 
valor innegable para la supervivencia de las escuelas. Sobre esta idea, 
Bauman (2006) dirá que: 

[...] la artesanía, lo que en inglés llamamos craftsmanship, denota una 
implicación en el trabajo y un nivel de calidad del resultado que va más 
allá de la mera supervivencia y tienen que ver con lo que la cultura 
aporta a la obra, confiriéndole un valor [...] el capitalismo moderno ha 
deteriorado cada vez más esta adición de valor. Por este motivo, la fi-
gura del artesano funciona en cierto modo como un indicador que nos 
permite saber hasta qué punto el capitalismo ha alterado el valor de las 
cosas que elaboramos para asegurar nuestra supervivencia diaria (9). 

Cuando el autor habla de un deterioro del valor de las cosas, se da cuen-
ta de la idea de lo líquido, lo efímero, lo que no perdura en el tiempo, 
dado que el valor de las cosas se vuelve relativo. Así, a la par que se 
pierde de vista cuál es el sentido por el que algo se produce, los criterios, 
que dan más o menos valor a esa producción, cambian constantemente. 

(pp. 127-143) La fabricación artesanal del trabajo docente como estrategia de... | M. Milena



134

Práctica Docente. Revista de Investigación Educativa, ISSN: 2683-2410, vol. 4, número 8 • julio-diciembre, 2022 • DGENAM | AEFCM

En otras palabras, el trabajo docente asume ese modo artesanal y, mu-
chas veces, se encuentra en la encrucijada entre los modos para aten-
der las urgencias cotidianas y el valor siempre cambiante de eso que, 
finalmente, produce o intenta producir. A pesar de las exigencias del 
contexto, en el trabajo del hacer, es posible encontrar docentes siempre 
predispuestos y capaces de producir y gestionar la vida en las escuelas, 
lo que Certeau (2010) explica como “destreza” del artesano, amante 
de la materia trabajada, dedicado a perfeccionar su método o variar sus 
producciones. Y, aunque lejos de romantizar la sobrecarga de trabajo 
que implica poder responder a todos los frentes, es necesario darle va-
lor a ese empuje diario. 

Metodología

Para este trabajo de investigación se eligió una metodología cualitativa 
de corte descriptivo (Quecedo y Castaño, 2002; Barnet-Lopez, 2017). 
Este tipo de investigación permitió la recopilación de datos referidos a 
los significados que atribuyen los docentes a su trabajo y a los aconteci-
mientos que dieron lugar a la comprensión de los procesos y conductas 
que definieron las dinámicas cotidianas. La investigación cualitativa 
colaboró en captar la movilización del discurso y de los cuerpos, en 
términos de Foroud y Whishaw (2006), así como observar, describir, 
anotar e interpretar el movimiento de las personas en interacción con-
tinua. Frente a la captura de estos movimientos, se analizó lo cotidia-
no, atendiendo a lo particular, a la materialidad de las instituciones, 
a los espacios y cuerpos que habitan, recorriendo las multiplicidades 
y pliegues del hacer diario y los modos de fabricación con los que los 
docentes configuran las escuelas. 
 
Al ser una investigación cualitativa, los elementos metodológicos que 
ofrece la etnografía acompañaron la construcción del trabajo a partir 
de la descripción y el análisis de las variables que emergieron del cam-
po. La etnografía permitió profundizar en los relatos de los docentes 
tal como fueron vividos. Se trató de una investigación que se detuvo 
en las singularidades, los detalles micropolíticos y su desenvolvimiento 
en formas institucionales (Deleuze, 2014). Por esta razón, el abordaje 
etnográfico permitió en este trabajo esa recuperación de lo minúsculo 
y cotidiano, procurando un trabajo descriptivo.

El trabajo de campo fue realizado en dos escuelas públicas periféricas 
ubicadas en la provincia del Chaco, al norte de Argentina. La decisión 
de trabajar en ellas estuvo guiada por tres criterios: 1) El contraste que 
guardan entre ellas respecto de la densidad territorial, 2) La ubicación 
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periférica de su emplazamiento y 3) Las condiciones de precariedad 
y vulnerabilidad social de la población de alumnos que atienden . De 
igual modo, así como hay criterios de selección en donde los casos pre-
sentan similitudes, también es necesario dar cuenta de las diferencias 
en las formas en las que se configuraron estas escuelas, que es lo que 
importó a la hora de seleccionarlas: uno de los casos es una escuela de 
gestión estatal antigua, la primera  que educó a los habitantes de una 
ciudad pequeña y que, en su fundación, se encontraba ubicada frente a 
la plaza central. Ella atendía a la población elite del pueblo, sosteniendo 
como legado que sus estudiantes lograran altos puestos profesionales 
en la sociedad y pudieran devolver, a través del trabajo allí, un poco de 
lo que la sociedad les había ofrecido. La situación se modificó a partir 
de las crisis económicas sufridas en el campo, comenzada la década del 
dos mil, con la suplantación de la mano de obra y, consecuentemente, 
la migración de población campesina sin trabajo hacia la urbe. Se suma 
a este escenario, el traslado de la institución, desde el centro hacia las 
periferias, dado que, a través del Plan Nacional de Educación Obliga-
toria (Res. 79/09 CFE), se construyó un nuevo edificio ubicado a las 
afueras de la urbanización. A partir de esto, una nueva escuela se gestó 
al calor de las crisis y los mecanismos gerenciales que propusieron las 
políticas neoliberales, dejando de ser el eslabón fuerte de la sociedad 
para pasar a recibir a jóvenes cuyas realidades eran muy diversas y ale-
jadas de una vida de elite.

Mientras ambas escuelas se configuraron como resultado de crisis po-
líticas y económicas, también ambas transcurren lo escolar de modos 
diferentes: en el caso de la otra escuela, se trata de una institución de 
gestión social, relativamente nueva que tuvo que hacerse desde cero, 
construyendo un espacio escolar allí donde no había nada. Ello a través 
de procesos que implicaron la toma de terrenos y la resistencia en las 
ubicaciones para no ser desalojados violentamente por las fuerzas de 
seguridad. La resistencia logró que hoy puedan contar con ocho. A di-
ferencia de la escuela del pueblo pequeño, la de gestión social siempre 
recibió un público vulnerable, dado que se encuentra inserta en las peri-
ferias del centro urbano de la capital del Chaco. Sin embargo, las formas 
de gestión de la vida escolar varían con respecto al otro caso, en tanto 
se trata de una escuela de gestión social, cuya característica principal 
es la de ser un espacio educativo que surge desde el impulso mismo 
de organizaciones sociales, cuyos mecanismos de selección e ingreso 
para trabajar en el establecimiento son propios y se vinculan con las 
convicciones para sostener un proyecto político pedagógico que atiende 
juventudes que han sido expulsadas de las escuelas tradicionales. 
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Las estancias en terreno tuvieron una duración total de cuatro años y 
presentaron dinámicas diferentes, teniendo en cuenta que cada insti-
tución fue asumiendo múltiples formas en la cotidianidad de ese trans-
curso. En el caso de la escuela del interior del Chaco, al ser una escuela 
alejada de la ciudad, las visitas fueron temporales, es decir, se trataba 
de una llegada y una permanencia de un día o dos días en el pueblo. 
Esto era así cada tres meses. Esa dinámica fue llevada adelante durante 
dos años (2016-2019). En la escuela de la capital del Chaco, el trabajo 
de campo duró un año y medio (2018-2029) y fue ininterrumpido, 
con visitas todos los martes por las tardes dado que en esa franja ho-
raria funcionaba el nivel secundario. En el trabajo de campo hubo un 
detenimiento en los detalles del hacer diario porque, justamente, en 
esa densidad fue posible comprender lo minúsculo de la vida escolar. 
Desde este lugar, la cotidianeidad escolar adquirió espesor a través de 
conversaciones, fotos, videos, documentos y posibilitó ser narrada a 
través de historias, personales y colectivas. 

Se realizaron entrevistas en profundidad a más de veinte docentes de 
ambas escuelas. Sin embargo, para las discusiones de este artículo se 
tomó una muestra de 4 entrevistas correspondientes a docentes de las 
siguientes asignaturas: matemática y plástica (escuela de la capital) y 
filosofía y economía (escuela del interior). De igual modo, se tomaron 
en cuenta las entrevistas realizadas a cuatro directivos: 3 pertenecien-
tes a la escuela del interior del Chaco (dos directores y una vicedirecto-
ra) y 1 directora perteneciente a la escuela de la capital. Dicha muestra 
es de carácter no probabilístico e intencionado.

El proceso de análisis de la información fue realizado a través del méto-
do de comparación constante (Glaser y Strauss, 1967), planteando una 
combinación tripartita de: elementos metodológicos, conceptos nodales 
y bibliografía específica que atravesó, luego, todo el encuadre teórico de 
este artículo. En la comparación constante de datos la teoría cumplió un 
rol fundamental, en tanto orientó la construcción del objeto y la identi-
ficación de aquello que fue más relevante respecto a los datos obtenidos. 
A partir de llevar adelante un proceso de recopilación y producción de 
información, se fueron elaborando registros comparando, sistemática-
mente, unos con otros los datos obtenidos en ambas escuelas. 

La categorización se realizó a partir de un proceso de codificación 
profunda, dado que, a partir de la obtención y sistematización de la 
información, se fueron seleccionando fragmentos de la empírea y se 
definieron categorías propias desde lo que de allí había emergido. El 
proceso analítico del material empírico tuvo una primera instancia, 
que dio inicio con la categorización de la información obtenida en las 
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observaciones y las entrevistas para, luego, en una segunda instancia re-
categorizarla y comenzar a estructurar el cuerpo del artículo, todo ello 
con la ayuda del programa de análisis de datos cualitativos Atlas. Ti 8.

Resultados

Los espacios comunes que construyen las escuelas se dirimen entre 
dos situaciones en contextos periféricos, por un lado, el miedo abyecto 
(Grinberg, 2013) que producen, en sí mismas, las situaciones de po-
breza y, por otro lado, la escuela como un espacio para la producción 
de otros mundos y de creación de espacios comunes de pensamiento y 
problematización. De este trabajo, finalmente, terminan por ocuparse 
las escuelas y sus docentes quienes, en primera persona, van viendo 
«qué hacer» diariamente, como lo planteaba una docente de economía 
de la escuela del interior:

[...] nosotros tenemos siempre en cuenta los aprendizajes previos que 
los alumnos traen de la vida y de materias anteriores [...] vamos viendo 
de qué manera trabajar o qué podemos hacer para mejorar y para que 
ellos mejoren, en mi materia y en las de los otros profes [...] (Entrevista 
en profundidad, profesora de Economía, Escuela del interior, 2018).

Describir ese «ir viendo», como referencia a qué es lo que funciona me-
jor para los estudiantes, ilumina la idea del hacer docencia como una 
práctica que adquiere cierta artesanía dado que implica una indagación 
estratégica que permite delimitar diferentes posibilidades que pudieran 
llegar a presentarse en las aulas. Sobre esta artesanía, Sennett (2009), 
en su libro El artesano, retoma la categoría conceptual de homo faber, 
desarrollada por Arendt, diciendo que el trabajo se encuentra atravesa-
do por imágenes en donde las personas producen una vida en común: 

Homo faber no significa otra cosa que «hombre en cuanto productor». 
La frase Arendt la aplica a la política, y de un modo especial. Homo fa-
ber es el juez del trabajo y la práctica material [...] A juicio de Arendt, no-
sotros, los seres humanos, vivimos en dos dimensiones. En una hacemos 
cosas; en esta condición somos amorales, estamos absortos en una tarea. 
También anida en nosotros otro modo de vida superior; en él detenemos 
la producción y comenzamos a analizar y juzgar juntos [...] (11). 

Lo artesanal se encuentra vinculado, por un lado, con la habilidad de 
hacer algo, –en este caso, desde la condición de docentes– en tanto 
las dimensiones de las que forman parte en su trabajo, les permite en-
tender que tienen asignada una tarea, eso es algo que les pertenece y 
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puede convertirse en un puente para generar horizontes posibles en la 
vida de los estudiantes. Por otro lado, en esta labor tienen la oportuni-
dad de producir espacios interesantes para lograr la permanencia de los 
estudiantes: analizar y entender el sentido de su trabajo, los fines que 
tendrá la tarea propuesta pedagógica que propongan y los propósitos 
por los que su tarea es valiosa: brindar herramientas para el análisis 
crítico. A fin de cuentas, es este el trabajo que los docentes realizan a 
diario: hacer para otros y con otros. Como buenos artesanos, emplean 
soluciones para desvelar nuevos territorios, dado que el descubrimiento 
de problemas y la búsqueda de soluciones para que, en este caso, los 
alumnos aprendan están íntimamente relacionados:

[...] tiene que ver con que, como docentes, queremos construir terri-
torios de aprendizaje más interesantes y, creo que nos pasa a todos, es 
difícil manejar la frustración cuando uno trae todas esas expectativas 
para que estos espacios funcionen y te das cuenta de que ellos no son 
un receptáculo que van a responder como vos querés que respondan y 
ahí es cuando tenés que buscarle la vuelta y negociar [...] (Entrevista en 
profundidad, profesora de filosofía, Escuela del interior, 2018).  

En la negociación de la que habla esta docente vuelve a aparecer la idea 
de búsqueda, de identificar caminos posibles para avanzar en la ense-
ñanza y es así, entre estos intersticios, que la docencia en el Siglo XXI 
se convierte en una práctica que está siempre por hacerse y en continuo 
descubrimiento. Particularmente, en el nivel secundario, las escuelas 
se encuentran atravesadas por reformas que hacen que las prácticas 
docentes estén colocadas en un rol siempre inventivo. Así, el trabajo 
asume una artesanalidad porque atiende a transformaciones que dibu-
jan modos nuevos de prácticas que están siempre por hacerse, aunque 
esto es posible solo si los estudiantes están en la escuela, tal como lo 
decía un docente de matemáticas de la escuela de la capital (2019): «si 
no están en la escuela, no se puede hacer nada».

La presencia marca un punto de partida necesario para que algo vincu-
lado al saber suceda. Sin embargo, hay un ir y venir permanente de esas 
trayectorias con el que hay que trabajar minuciosamente. Entre ausencias 
y presencias, cuando los estudiantes están, es una oportunidad tomada 
por los docentes para indagar sobre qué está pasando, pero sobre todo 
para retomar la enseñanza y continuar con la evaluación de los aprendi-
zajes. Esto se vuelve un trabajo artesanal, un trabajo personalizado: 

[...] el tema de las asistencias es todo un dilema, porque hay chicos que 
vienen y no hacen nada y hay otros que dejaron de venir y, de repente, 
vuelven y te das cuenta de que sí comprenden y entregan los trabajos. 
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Entonces la evaluación es particular para cada estudiante. Se evalúan 
los trabajos en grupos, la comprensión lectora, el pensamiento crítico, 
la escritura, pero todo depende del chico porque si le cuesta más esta 
materia, pero le es más fácil otra, vos te das cuenta. Como no son tantos 
estudiantes podés hacer algo más personalizado y decís “bueno, a ella 
no le gusta esto, pero hizo esta otra cosa. Ponés en una balanza: quizás 
no comprendió un contenido como lo comprendió otro compañero, 
pero lo hizo a su modo [...] entonces, todas esas cosas se van viendo 
(Entrevista a profesora de plástica, EPGS, 2018).

Ese seguimiento personalizado se vuelve un trabajo arduo, como el tra-
bajo de un artesano con su obra, detallado, minucioso, haciendo que 
las instituciones no dejen de estar, en sí mismas, sumergidas en una 
vulnerabilidad que son llamadas a reparar, tratando de encontrar –sin 
perder el eje de la enseñanza– las formas que permitan sacar a flote las 
trayectorias de estos estudiantes que se ausentan, pero sabiendo que, 
si vuelven y responden a lo que se espera de ellos, también eso debe 
ser tenido en cuenta. Es un trabajo de equilibrio, al parecer, casi como 
«hacer malabares», reconocía la asesora de la escuela del interior en 
una entrevista realizada durante el año 2019.

Es en ese hacer malabares es que «las escuelas se encuentran libradas 
a la gestión de sí» (Grinberg, 2008, 2009; Langer, 2014 en Grinberg, 
2016:3), tratando de hacer de lo imposible un camino posible, en tanto 
son ellas quienes deben ir definiendo sus propios límites. En esta lí-
nea de trabajo se comprende cómo el trabajo de los docentes se vuelve 
tarea activa frente a realidades que exceden, en ocasiones, la tarea de 
la enseñanza: desde conseguir recursos para la merienda, ubicar a un 
estudiante que se quedó sin casa en una vivienda, escucharlos y, a la 
par, acompañar sus tiempos de aprendizajes. Los docentes buscan mo-
dos y por ello se hace necesario comprender las dificultades en las que 
acontece la enseñanza en escuelas que se hamacan entre la precariedad 
material, la vulnerabilidad de los estudiantes y el objetivo de enseñar. 
Estas dificultades son reconocidas por el director de la escuela del inte-
rior como «injustas”:

[...] un sentimiento muy profundo de injusticia hacia la docencia, por-
que el abandono de la escuela pública hasta parece mal intencionado, 
nosotros tenemos la ventaja de tener la gente involucrada, es la gen-
te que hay acá, la gente del pueblo, esas personas son profesores, son 
docentes. Nosotros estamos convencidos de que, si no sostenemos la 
escuela, no estamos sosteniendo a la comunidad. En lugares más chicos 
eso es lo que sucede. Así como encontrás las entradas llenas de arbole-
das, también encontrás gente muy ligada a su comunidad (Entrevista 
con director, Escuela del interior, 2019). 
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Ese involucramiento del pueblo con la escuela es resaltado por el director 
como «primordial» para lograr sostener el trabajo de permanencia de 
los alumnos dentro de la escolaridad secundaria. Es la escuela, muchas 
veces, la que da respuestas a las emergencias que surgen de la realidad 
compleja que atraviesan la vida de sus estudiantes y sus comunidades. 
Así, la escuela que da respuestas, que se involucra y sostiene, como 
decía el director, va desplegando estrategias sobre la base de búsquedas 
objetivas para resolver los apremios escolares. En el trabajo de pensar 
en la mejor estrategia, la artesanalidad forma parte de este trabajo en 
tanto supone un compromiso con otros y la satisfacción derivada del 
producto que ese trabajo genera. De esta forma, es posible decir que 
familia, comunidad y políticas se miden en función de los patrones de 
satisfacción interior, de coherencia y experimentación. El trabajo en sí 
se constituye en una recompensa, dado que los detalles cotidianos del 
hacer se conectan con el producto final (Sennett, 2006).

Conclusiones

En la búsqueda cotidiana de encontrar maneras diferentes y en la apues-
ta política de que las escuelas asuman otras formas, los docentes se en-
cuentran con aciertos y dificultades, con el claro deseo de querer que los 
estudiantes terminen la escuela secundaria y con la convicción de hacer 
de la escuela un lugar diferente. Sin embargo, también se encuentran 
con los problemas que forman parte de la intrincada realidad de escue-
las vulneradas: el seguimiento personalizado que hacen a las trayecto-
rias escolares, la búsqueda de recursos, los concursos presupuestarios y, 
todo ello, forma parte de un trabajo arduo, minucioso y artesanal. 

Frente al tiempo y a los recursos que implican llevar a cabo un traba-
jo minucioso, ¿Qué posibilidades tienen las escuelas, en su pequeñez, 
de gestionar los problemas de sus estudiantes? ¿Con qué estrategias 
pueden acompañar las escolaridades que se construyen desde la pre-
cariedad económica, habitacional y social? Estas preguntas dan cuenta 
de la tarea ardua con la que se enfrentan las escuelas, en donde los 
estudiantes llegan, después de haber caído en todos lados, y en donde 
el trabajo ya no es buscar que no vuelvan a caer, sino que se levanten. 

Hablar del trabajo que realizan los docentes, desde este lugar, implica 
correr el riesgo de perder de vista las dinámicas cotidianas de la esco-
laridad, que asumen una creciente complejidad. Desde aquí es que se 
vuelve clave problematizar cuál es el sentido de crisis que asume cada 
escuela, pero también entender que es, justamente, a partir de ella que 
directivos y docentes hacen lo mejor que pueden, con lo que tienen a su 
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alcance. Quizás, solo así, las formas minúsculas que se despliegan en la 
escuela serán el puntapié para comprender la tarea docente como una 
práctica que posibilita y que se adapta, constantemente, a una intrin-
cada ingeniería escolar (Sennet, 2009; Baumann, 2006; Popkewitz, 
1998) y que exige una creciente capacidad reinventiva para desarrollar 
alternativas en los modos de hacer.

La impronta industrial de la escuela como fabricadora y la intrincada 
ingeniería que asumen las prácticas docentes permiten pensar algunos 
de los rasgos de realidad en las instituciones escolares en la actualidad, 
las cuales se amoldan a la lógica de construir la escuela artesanalmen-
te. En esa construcción lo político, lo social y lo escolar convergen en 
las instituciones a través de estrategias de gestión, de las que se ha-
cen cargo los docentes para resolver la existencia individual y colecti-
va. Esto adquiere especial valor en el marco de lo que sucede en estas 
escuelas, porque se trata de hacer docencia en territorios sumamente 
precarizados. Si esto es válido, se puede reafirmar que las instituciones 
devienen terrenos de acción política, no solo por las nuevas lógicas de 
conducción de la conducta y de regulación de la vida individual (en el 
caso de docentes y estrategias llevadas adelante), que desde ya marcan 
dinámicas particulares en los modos de hacer y gestionar la docencia, 
sino también porque es en ese mismo terreno donde los docentes pro-
blematizan, junto con sus estudiantes, la realidad que los afecta.
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Resumen

Este texto parte de la idea de que aprender ciencias no se reduce a estu-
diar contenidos y debe hacer que los estudiantes manejen habilidades 
propias del trabajo científico, cultiven actitudes favorables a la ciencia, 
y tengan concepciones correctas sobre ella. Se reconoce, sin embargo, 
que la enseñanza que tiene lugar en las aulas suele ser deficiente no 
solo en cuanto a conocimiento de contenidos, sino aún más en cuanto 
a habilidades, actitudes y concepciones; por lo general los docentes in-
tentan trabajar habilidades y actitudes de tipo general, y no las propias 
de las ciencias. Con base en la metodología del ensayo, la literatura 
disponible y la experiencia de trabajo en actividades de desarrollo pro-
fesional para docentes de educación básica en servicio, se identifican 
habilidades, actitudes y concepciones que sí son propias de las ciencias, 
y se hacen sugerencias para mostrar que, en un nivel adecuado a la 
edad de los alumnos es posible trabajarlas desde la educación básica.

Abstract

The text starts from the idea that learning science cannot be reduced 
to studying content but must make students manage the skills of 
scientific work, cultivate attitudes favorable to science, and have 
correct conceptions about it. However, it is known that teaching that 
takes place in classrooms is often deficient not only in terms of content 
knowledge, but even more in terms of skills, attitudes and conceptions, 
In general, teachers try to work on skills and attitudes of a general 
nature, and not those of science. Based on the essay methodology, the 
available literature and work experience in professional development 
activities for teachers of basic education in service, skills, attitudes, 
and conceptions that are typical of the sciences are identified, and 
suggestions are made to show that, at an appropriate level to the age of 
the students is possible to work them from the basic education.
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Introducción

Hay consenso en que la asignatura de Ciencias Naturales (CN), 
presente en todo currículo de educación básica, no puede redu-

cirse a buscar la adquisición de conocimientos científicos por parte de 
los alumnos, sino que debe hacer que éstos desarrollen habilidades y 
actitudes propias del campo de las ciencias, así como concepciones 
adecuadas sobre ellas.

El enfoque vigente sobre enseñanza de CN surgió al terminar la Se-
gunda Guerra Mundial (Conant, 1947), se desarrolló en las décadas 
siguientes (AAAS, 1989 y 1993) y, en versiones más elaboradas, se 
mantiene en los marcos internacionales actuales. Esto puede apre-
ciarse en los Next Generation Science Standards (NGSS) del National 
Research Council, según los cuales la enseñanza de CN debe incluir 
ideas centrales, prácticas y conceptos transversales. (NRC, 2012: 3); de 
manera similar, según el marco de las pruebas PISA la competencia 
científica comprende tres sub-competencias: explicar científicamente 
fenómenos, diseñar investigación, e interpretar datos y evidencias, y 
para dominarlas se requiere conocimiento de contenidos, de procedi-
mientos, y epistémico; el marco incluye los contextos y las actitudes 
hacia la ciencia. (OCDE, 2016: 20-23)

En México, continuando la tendencia presente desde las reformas 
curriculares de 1973 y 1993, los planes y programas de la Reforma 
Integral de la Educación Básica (RIEB), y los del Nuevo Modelo Edu-
cativo (NME), incluyeron CN en el campo Exploración y comprensión 
del mundo natural y social. En preescolar y los dos primeros grados de 
primaria son parte de la asignatura Conocimiento del medio; de terce-
ro de primaria a tercero de secundaria se les dedica una asignatura 
especial. En ambos casos el perfil de egreso o las competencias que 
se espera desarrollar incluyen conocimientos, habilidades y actitudes. 
(SEP, 2011 y 2018).

Aprender CN, pues, no es solo dominar contenidos; incluye manejar 
procedimientos propios del trabajo científico (habilidades); cultivar dis-
posiciones favorables a las CN, que combinan lo cognitivo y lo afectivo 
(actitudes); y tener conocimientos epistémicos correctos sobre la ciencia 
y los científicos (concepciones). 

La observación de aula muestra que, al enseñar CN, muchos docentes 
se esfuerzan porque sus alumnos, además de aprender contenidos, pon-
gan en juego habilidades y traten de desarrollar actitudes, pero suelen 
trabajar únicamente algunas de tipo general, que se aplican en cualquier 
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área curricular, como resumir un texto, trabajar en equipo o respetar 
a los compañeros; no es usual que identifiquen habilidades y actitudes 
propias del ámbito de las ciencias, y menos que su enseñanza intente 
que los estudiantes las desarrollen. En consecuencia, la enseñanza de 
CN, a la que se da menos importancia que a la de lengua o matemáticas, 
suele tener deficiencias en cuanto a conocimientos de contenidos, y más 
en lo relativo habilidades y actitudes, y también a concepciones.

En un texto de metodología para posgrados (Martínez Rizo, 2020) se 
identifican habilidades, actitudes y concepciones propias de la investiga-
ción, que en estas páginas se retoman, proponiendo que se trabajen des-
de la educación básica, con la convicción de que, en una forma adecuada 
a la edad de los alumnos, es posible hacerlo, y que además es necesario 
si buscamos que los chicos adquieran la formación en ciencias que todo 
ciudadano necesita para participar en la sociedad del conocimiento.

Habilidades o conocimientos procedimentales 

en ciencias

Las habilidades propias de las CN se identifican distinguiendo tres gru-
pos:1) Habilidades para el inicio de un proceso de investigación; 2) Ha-
bilidades para la obtención de información empírica; y 3) Habilidades 
para procesar la información empírica obtenida.

Habilidades para el inicio de un proceso de in-

vestigación

• Identificar fenómenos susceptibles de indagación y aspectos de ellos

Lo que pasa en el mundo natural, los fenómenos que ocurren, pueden 
ser objeto de estudio de las ciencias, y para ello lo primero es detectar 
algo que llama la atención, que nos hace preguntarnos qué está pasan-
do allí, cómo o por qué ocurre eso. Es importante añadir de inmediato 
que, como todos los fenómenos que ocurren son parte de la inmensa 
complejidad del mundo, el primer paso de toda indagación se da cuan-
do se identifica uno o varios aspectos de ese todo inmenso, que son lo 
que se buscará entender o explicar. Y si un aspecto de la realidad llama 
la atención es que no simplemente está allí sin cambio alguno; es algo 

(pp. 145-163) Habilidades, actitudes y concepciones en la enseñanza de... | F. Martínez



148

Práctica Docente. Revista de Investigación Educativa, ISSN: 2683-2410, vol. 4, número 8 • julio-diciembre, 2022 • DGENAM | AEFCM

que cambia de alguna manera: unas veces está y otras no; aparece o no; 
nace o muere; aumenta o disminuye; crece o decrece; cambia de forma 
o color; hace ruido o no.

Lo que cambia no es constante; varía, es variable. Sin que los niños 
de menor edad deban manejar esos términos, esta primera habilidad 
se puede definir como identificación de variables. Con estudiantes de 
mayor edad se podrá introducir la terminología, y distinguir variables 
dependientes, independientes y muchas más; lo importante es que los 
niños capten que, en vez de identificar el fenómeno objeto de interés 
en forma general, («los animales», «los pájaros»), hay que identificar, 
de manera más precisa, aspectos particulares de interés de esos objetos 
generales, como la cantidad o los tipos de pájaros que hay, el medio en 
que viven, su alimento, etcétera. 

• Formular preguntas susceptibles de ser respondidas empíricamente
	
El siguiente paso en una investigación es la formulación de preguntas 
sobre el fenómeno y, en particular, sobre los aspectos objeto de aten-
ción. Lo esencial, al alcance de alumnos de primaria, es que aprendan 
que investigar no es una actividad caprichosa, ir «a ver qué sale», sino 
que comienza planteando preguntas precisas o explicaciones tentativas 
del aspecto que interesa explorar. Los aspectos mencionados en el in-
ciso anterior pueden tomar forma de preguntas, como cuántos pájaros 
distintos hay en cierto lugar; de cuáles hay más; qué animales viven en 
el agua o en la tierra, qué comen unos animales u otros, etcétera.

Es importante distinguir preguntas vagas o triviales de otras ricas y su-
gerentes, que abren caminos a la indagación; preguntas que dan lugar 
a observaciones cuyo resultado puede ser favorable o contrario a lo que 
se esperaba, en tanto que una pregunta vaga no puede ser confirmada 
ni refutada. Una buena pregunta es aquella que es susceptible de ser 
respondida gracias al resultado de ciertas observaciones, en tanto que 
una inadecuada es aquella que no puede dar lugar a observaciones que 
la respondan. 

Preguntarse si en el jardín o en el patio de la escuela hay más pájaros 
negros que amarillos, qué comen las ardillas, si un trozo de madera o 
una piedra flotan en el agua, o si hay relación entre la longitud de las 
cuerdas de un columpio y la duración de sus oscilaciones, se puede 
responder con apoyo en observación. En cambio, la pregunta de si es 
más bonito un gatito o un perrito no lo es. 
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Los docentes deben tener claro que una buena pregunta de investi-
gación equivale a una buena hipótesis. Un alumno puede partir de la 
pregunta de si en el jardín habrá más pájaros negros o más amarillos, 
pero también podría partir de la hipótesis de que hay más pájaros ne-
gros (o más pájaros amarillos). Cualquiera de esas formulaciones es un 
comienzo adecuado para emprender una observación empírica, sin que 
sea necesario que los niños dominen esa terminología. 

En estos primeros pasos de una investigación, cuando se ayuda a los 
estudiantes a identificar aspectos de interés y a formular preguntas 
adecuadas, es importante que el maestro identifique las ideas que los 
alumnos tienen respecto al aspecto que se quiere estudiar, para partir 
de ellas. Las ideas que los niños tienen sobre los fenómenos naturales 
suelen ser distintas de las que la ciencia considera adecuadas. Esas ideas 
ingenuas muchas veces son similares a las que prevalecían en épocas 
pasadas, por ejemplo, entre los griegos.

Pedagógicamente es recomendable partir de tales ideas previas, y ayu-
dar a los chicos a descubrir que no son adecuadas, no diciéndolo, sino 
con base en observaciones que ellos puedan hacer, lo que permitirá que 
luego se aproximen a ideas más adecuadas. 

Para identificar las ideas previas de sus alumnos es importante que el 
docente tenga elementos sobre las más comunes, pero también sobre las 
ideas actuales más adecuadas, para que pueda orientar el proceso por el 
que los niños llegarán a entender las ideas científicas básicas, y a apreciar 
por sí mismos por qué son más adecuadas para dar cuenta de los fenóme-
nos de que se trate. Un elemento importante en esto es, precisamente, el 
tipo de preguntas que hagan los niños, ayudados por el docente.

• Obtener información de investigaciones previas

Esta es una habilidad que un niño puede comenzar a desarrollar sin 
necesidad de manejar ideas como «marco teórico», «revisión de lite-
ratura» o similares, pero rescatando lo básico: la idea de que la cien-
cia avanza porque aprovecha hallazgos previos, en lugar de comenzar 
siempre desde cero. Además de recuperar las ideas previas que puedan 
tener los alumnos, en algún momento será importante orientarlos para 
que averigüen lo que otros ya han aprendido sobre el tema de interés. 
Los alumnos podrán desarrollar dos habilidades particulares: 

Identificar fuentes de información sobre el tema, incluyendo a personas 
(el maestro, padres y madres, otras personas conocedoras a las que ten-
ga acceso), textos impresos como enciclopedias, libros y revistas que 
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haya en casa, en la escuela o en bibliotecas accesibles, y documentos 
electrónicos en Internet.
 
Distinguir fuentes de distinta calidad, reconociendo que no todas las 
personas son igual de competentes, ni todos los libros o revistas, ni 
todos los sitios accesibles en la Internet, y que incluso los mejores pue-
den equivocarse; hay que comparar lo que dicen varias fuentes para 
identificar las más consistentes, sin que prevalezcan criterios como el 
nivel jerárquico de una persona o la vistosidad de las ilustraciones de 
un texto.

Habilidades para la obtención de información 
empírica

En este segundo grupo se enumeran habilidades relativas a la obten-
ción de información con la que se pueda dar respuesta a una pregunta 
precisa. Se trata de habilidades esenciales en todo trabajo científico, 
pero también es posible que los estudiantes las practiquen desde la pri-
maria, siempre en un nivel adecuado a su edad.

• Observar

Es posible que los docentes identifiquen la habilidad de observar como 
propia de la ciencia, pero también que no tengan claro en qué radica la 
calidad de las observaciones, y tiendan a pensar que para observar me-
jor es necesario tener ciertos instrumentos, como lentes de aumento, 
telescopios o microscopios. 

La idea clave que se buscará desarrollar con los niños es otra, y tiene 
que ver con la forma en que se haya identificado el tema de interés, y 
con las preguntas o hipótesis que se hayan formulado para orientar 
la indagación. Son estas preguntas, en efecto, las que deben orientar 
la observación. Sin ellas, o con formulaciones vagas (como «vamos a 
estudiar los animales, o los pájaros»), el alumno no sabe hacia dónde 
dirigir la atención, en qué fijarse, qué observar. ¿Debo fijarme en el 
tamaño? ¿En el color de la piel o del plumaje? ¿En el número de patas 
o antenas? ¿O bien en qué comen o cómo cantan? 

Si se precisa el aspecto a estudiar y se formulan preguntas precisas, 
será claro qué observar exactamente, y por ende dónde, cuándo y có-
mo deberá hacerse, e incluso si algún aparato será de ayuda o no. La 
simple vista, o a lo más unos binoculares sencillos son mejores para 
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observar aves que un telescopio potente, adecuado para observaciones 
astronómicas.  

• Medir 

La medición es simplemente una forma precisa de observar, que puede 
hacerse sin aparato alguno si se trata del nivel ordinal, en el que los 
objetos se ordenan de mayor a menor, después de compararlos entre sí. 
Cuando se pide a unos niños formarse por estatura basta ponerlos en 
fila e irlos comparando para ordenarlos. 

En sentido más estricto medir es aplicable si lo observado es cuantifica-
ble, si es una cantidad. Una vieja definición escolar decía que cantidad 
es aquello que puede aumentar o disminuir, o sea que es variable, no 
constante. En este caso la medición puede ser cardinal, lo que implica 
comparar los objetos no entre sí, sino con una unidad estándar. 

Para desarrollar la habilidad los niños pueden usar un aparato adquiri-
do o hacer uno, pero no sirve hacerlo sin saber por qué debe ser de tal 
o cual manera. Es clave captar que se deben comparar objetos con una 
unidad. Puede hacerse una balanza con una tabla equilibrada en un so-
porte, poniendo en un extremo a un alumno y en el otro los ladrillos de 
igual tamaño necesarios para que la tabla se equilibre. La unidad es un 
ladrillo; es claro qué un niño que requirió 20 ladrillos para equilibrar la 
tabla es más pesado que otro que necesitó 15.

Sin necesidad de manejar términos técnicos, los niños de primaria pue-
den aprender a medir, entendiendo que la unidad estándar es arbitra-
ria. Tan arbitrario es un ladrillo como el peso de un decímetro cúbico 
de agua, que es la definición de kilogramo. Con aparatos adquiridos o 
fabricados, los alumnos deberán hacer muchas mediciones, lo que les 
permitirá constatar que unas pueden ser mejores o menos buenas, que 
hay distintas razones por las que una medición puede ser mejor o peor, 
y que hay formas de mejorar la precisión, todo ello sin necesidad de ma-
nejar términos técnicos como confiabilidad y validez, o fuentes de error.

• Registrar la información y mejorar la calidad de las mediciones

Las observaciones y/o mediciones pueden ser más o menos buenas, 
pero para poder analizar los resultados y sacar conclusiones hay que 
registrarlos, buscando la máxima fidelidad. 

Con observaciones simples el registro debe hacerse lo más cerca que sea 
posible en el tiempo a la observación, para no depender de la memo-
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ria que puede ser engañosa. En caso de mediciones complejas, implica 
que el registro incluya la información necesaria para poder apreciar la 
calidad del trabajo hecho. Unos alumnos, por ejemplo, pueden medir 
la estatura de los compañeros de su grupo o pesarlos, y pueden hacerlo 
más de una vez, en días diferentes, registrando los resultados. Se puede 
luego comparar los resultados de distintos alumnos el mismo día, o de 
un alumno en días diferentes, para identificar como posibles fuentes de 
error el aparato utilizado, el alumno que midió más o menos cuidado-
samente, o el tipo de calzado que llevaban los niños en distintos días.
Los niños pueden captar sin dificultad que la manera más sencilla de 
tener mediciones más precisas es hacer varias y promediar los resul-
tados, ya que de esa forma los errores que se hayan podido cometer en 
cada una, por exceso y por defecto, tienden a anularse, y el promedio es 
una medida más precisa que cualquiera de las mediciones individuales.

• Controlar variables

Esta importante habilidad también puede trabajarse en primaria; los 
niños pueden aprender que es posible medir aspectos del fenómeno es-
tudiado que presentan valores diferentes, que son variables, tomando en 
cuenta solo uno de los valores que toman. Al medir o pesar a los alumnos 
de un grupo de 3er grado se puede, por ejemplo, considerar solamente 
a niños o solo a niñas, o únicamente a los de ocho años y no a los de 
mayor o menor edad. En un caso el sexo no varía, y en el otro no lo hace 
la edad. Se ha controlado, se ha vuelto constante la variable sexo (solo 
niños o solo niñas), o la variable edad, únicamente los de ocho años. 

• Experimentar

Los diseños experimentales son una herramienta poderosa, que no es 
fácil manejar bien; en educación básica es importante evitar usar el 
término «experimento» en una forma imprecisa, identificándolo con 
cualquier tipo de actividad en la que se manipule algo, lo que es fre-
cuente en formas superficiales de «enseñanza indagatoria». No exage-
ran demasiado quienes dicen que se aplica el término experimento a 
algo tan trivial como hacer agua de limón.

Un verdadero experimento implica formar dos grupos equivalentes, 
asignando los sujetos aleatoriamente; aplicar un tratamiento (modifi-
car algo) en uno de los dos grupos y no en el otro; y comparar resulta-
dos.  Hay muchos diseños experimentales, con pros y contras, pero aún 
sin manejarlos un niño puede captar su lógica, evitando verlos como 
simples juegos para ver qué pasa, o como la aplicación mecánica de 
una serie de pasos (receta), sin que el proceso esté orientado por una 
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pregunta a la que la información derivada del experimento podrá res-
ponder, «¿qué pasará si hago tal cosa…?» (Candela, Naranjo y de la 
Riva, 2014)

En la escuela es frecuente hacer experimentos con plantas, para ver 
cómo influyen en su crecimiento variables como la cantidad de agua 
o fertilizante que se les ponga, o las horas durante las que reciben luz 
solar. Es importante que los chicos entiendan que, para poder sacar 
conclusiones deben trabajar en forma sistemática, alterando una varia-
ble a la vez y registrando lo que se hace con las posibles causas (más o 
menos agua, etc.), y lo que pasa con la variable que se considera efecto: 
las plantas crecen más o menos, etc. 

Importa también no creer que, si el resultado de un experimento no es 
el esperado, es un fracaso, sino verlo como oportunidad de aprendizaje 
para ver qué falló y volver a hacerlo corrigiendo los errores detectados.

Habilidades para procesar la información empí-
rica obtenida

Una vez que se ha obtenido y registrado información de observaciones 
y/o mediciones, hay que analizarla para poder llegar a conclusiones. El 
análisis puede hacerse con herramientas estadísticas, pero también sin 
ellas, y será lo normal con alumnos de educación básica, con los que es 
posible trabajar habilidades particulares como las siguientes.

• Describir

Un primer nivel de análisis consiste en la descripción de lo observado/
medido sobre cada uno de los aspectos considerados, sin relacionar un 
aspecto (variable) con otros ni explicar a qué se deben. Si unos alum-
nos de 6° de primaria miden la estatura de los integrantes del grupo, 
podrán sacar la media aritmética y, con ayuda, incluso una medida 
de dispersión como la desviación estándar, pero incluso los pequeños 
pueden describir sus resultados verbalmente: los más altos miden tanto, 
los más bajos tanto; hay más compañeros altos, o bajos.  

• Comparar, clasificar

Un paso más consistirá en la comparación de unos sujetos y/o aspectos 
con otros, llegando a algún tipo de agrupamiento de los casos que ten-
gan parecido o compartan ciertos rasgos, o sea a una clasificación. Los 
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estudiantes podrán concluir, por ejemplo, que los que están en 6° son 
más altos que los de 5° o 4°, o que los niños (o niñas) son más altos, o 
más bajos, etc.

Las preguntas planteadas para guiar la observación/medición podrán 
orientar también la comparación y la clasificación. Si un alumno se 
preguntaba, por ejemplo, qué comen los animales que observará, po-
drá luego clasificarlos en carnívoros o herbívoros.

• Identificar patrones y tendencias

Otro paso es la identificación de secuencias típicas o patrones en los ras-
gos observados o medidos. Esta habilidad se refiere inicialmente a patro-
nes de un solo aspecto o variable, por ejemplo, si muestra una tendencia 
creciente o decreciente, regular o irregular, oscilatorio, zigzagueante 
etc.; como estas palabras sugieren, el uso de gráficas es importante.

• Identificar asociaciones

Un tipo particular de patrón que no se refiere a uno solo de los aspectos 
o rasgos que se haya observado, sino al menos a dos de ellos, es el que 
consiste en una asociación del tipo «cuando tal rasgo aumenta, tal otro 
aumenta también, o disminuye». Esta identificación se puede hacer 
utilizando estadísticas (técnicas de correlación), pero también sin tales 
herramientas, lo que está al alcance de niños de primaria.
 
Si se comparan resultados de mediciones de las variables estatura y peso 
de un grupo de alumnos, sin utilizar estadística los alumnos podrán ver 
que las personas más altas suelen ser también más pesadas, pero que hay 
excepciones, de personas altas y delgadas, o bajas pero obesas y pesadas.
 
• Extrapolar, generalizar

Las observaciones/mediciones se pueden referir a todos los sujetos de 
una población o universo (por ejemplo, todos los alumnos de una es-
cuela o salón), o solo a parte de ellos. 

Sin manejar necesariamente los conceptos de censo y muestra, alum-
nos de primaria pueden entender que es posible decir algo de toda la 
escuela (generalizar) con base en lo que observaron solo de una parte 
de los estudiantes, pero que esa generalización puede estar más o me-
nos fundamentada, dependiendo, entre otras cosas, de cuántos sujetos 
observaron y de cómo los escogieron.

F. Martínez | Habilidades, actitudes y concepciones en la enseñanza de... (pp. 145-163)



155

DGENAM | AEFCM • julio-diciembre, 2022 • vol. 4, número 8, ISSN: 2683-2410, Práctica Docente. Revista de Investigación Educativa

Para afirmar, por ejemplo, que «las familias de los alumnos se dedican 
principalmente a la agricultura», no es indispensable haber entrevis-
tado a los papás de todos los alumnos de la escuela, pero tampoco será 
suficiente haber preguntado sobre el particular a un niño de 3° y a una 
niña de 5°. El sustento de la afirmación será mejor si se basa en infor-
mación que se obtuvo de media docena de alumnos de cada uno de los 
grupos del plantel.

• Dar explicaciones causales

Un principio básico en estadística es: correlación no implica necesaria-
mente causalidad. Sin necesidad de manejar estadística importa que, 
desde primaria, los niños aprendan esto. 

Como se trata de una habilidad compleja, habrá que plantear su desa-
rrollo al fin de la primaria y en secundaria. Hay que manejar ejemplos 
claros para que los niños comprendan que un rasgo puede estar aso-
ciado con muchos otros sin que haya entre ellos una relación causal 
(noción de relación espuria), y que para poder atribuir efecto causal 
a una variable hay que descartar que ese efecto se deba a otra u otras.
Si en un experimento con plantas se controla la cantidad de fertilizante 
que se pone, pero no el tiempo durante el que están expuestas a la luz 
solar, o la temperatura ambiente, el crecimiento observado no se podrá 
atribuir simplemente al fertilizante. Para poder hacerlo hay que contro-
lar otras variables que puedan influir en el resultado.

Esta compleja habilidad es importante porque el estudio de fenómenos 
naturales no se limita a su descripción: aspira a explicarlos, estable-
ciendo relaciones causales. Por ello la habilidad de control de variables, 
y la lógica experimental, son fundamentales en la ciencia, y su desa-
rrollo debe comenzar desde la primaria, aunque un manejo pleno solo 
pueda esperarse en niveles educativos superiores. 

• Argumentar con base en evidencias

Importa que los alumnos aprendan a distinguir explicaciones aparen-
tes pero falsas (pseudo-explicaciones), que se limitan a utilizar palabras 
que suenan científicas, para supuestamente dar cuenta de un fenóme-
no, sin entenderlo, frente a explicaciones reales, que lo expliquen con 
fundamento sólido. 

La escolástica medioeval pretendía explicar por qué alguien caminaba 
u oía diciendo que tenía «fuerza caminadora o fuerza auditiva» (vis 
ambulatoria o vis auditiva). Para explicar por qué un ser era viviente o 
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«animado», le bastaba decir que era porque tenía alma (anima). Estos 
ejemplos no son fundamentalmente diferentes de las explicaciones de 
por qué un niño tiene dificultad para aprender a leer o calcular limi-
tándose a decir que tiene dislexia o discalculia, sin entender realmente 
en qué consisten esas «deficiencias». 

Esta habilidad es fundamental, si se piensa en la distinción entre cien-
cia y pseudo-ciencia. Los fundamentos de formación científica que todo 
ciudadano del siglo XXI necesita, y la educación básica debe comenzar 
a darle, se reflejarán, precisamente, en que distinga con toda claridad 
la astronomía de la astrología, o la medicina con bases científicas de 
la charlatanería de muchas supuestas alternativas. La distinción entre 
una explicación científica y una pseudo-explicación es esencial. 

En una charla dirigida a maestros, el premio Nobel Richard Feynman 
ejemplifica lo anterior recordando que cuando era niño:

[…]Un libro de primero de primaria comienza… de manera desafortu-
nada… Ilustra un perrito de juguete de cuerda, luego una mano que lo 
acciona y finalmente al perrito en movimiento. Bajo la última figura se 
pregunta: «¿Qué lo hace mover?». Luego aparece la foto de un perro 
verdadero y la misma pregunta, y después con una lancha de motor, 
etc. …La respuesta que aparece en la guía del maestro es «la energía lo 
hace mover» …

 
El concepto de energía es muy sutil y de difícil comprensión… escapa al 
nivel de primero de primaria. Esto es equivalente a decirle al niño cosas 
como «Dios lo hace mover» o «el espíritu lo hace mover», o «la mo-
vilidad lo hace mover»; se podría decir «la energía lo hace parar» …Si 
se pregunta a un niño qué hace que el perro de cuerda se mueva, debe 
pensarse en lo que respondería una persona común y corriente: «el re-
sorte enrollado trata de desenrollarse, lo cual acciona el mecanismo». 
¡Qué buena forma de iniciar un curso de ciencia! Hay que desbaratar 
el juguete, ver cómo funciona, el mecanismo, los engranajes, la forma 
como fue armado, el ingenio de los que diseñan estos y otros jugue-
tes; sería excelente. Pero la respuesta del texto es desafortunada pues 
pretende enseñar una definición y no enseña nada. (Feynman, 1969).

Actitudes hacia la ciencia

En clases de CN muchos docentes intentan que sus alumnos desarro-
llen actitudes adecuadas, pero trabajan solo unas aplicables en cual-
quier campo, como respetar a los demás y hacerse respetar. En este 
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apartado se presentan actitudes propias del campo de las ciencias, rela-
cionándolas con las habilidades del apartado anterior, pues las actitudes 
no pueden desarrollarse de manera aislada; deben hacerlo junto con los 
conocimientos y las habilidades.

• Curiosidad 

Se relaciona con la habilidad de identificar fenómenos susceptibles 
de indagación y aspectos particulares de ellos, punto de partida de la 
ciencia. Los niños más chicos suelen ser curiosos, pero esta actitud se 
va perdiendo a lo largo del trayecto escolar, posiblemente debido a la 
forma usual de enseñar ciencias, que resulta aburrida a los alumnos. 
Una enseñanza de CN como la que se propone, en línea con las ideas 
actuales al respecto, que evite las exposiciones teóricas de nociones a 
recordar, y enfatice el papel activo de los alumnos para observar, regis-
trar lo observado, analizarlo y llegar a conclusiones, no debería tener 
esa lamentable consecuencia y, por el contrario, aumentará la curiosi-
dad de los niños. 

• Valoración positiva del error

Al formular preguntas o hipótesis sobre un fenómeno importa hacerlo 
sabiendo que lo que se encontrará puede corroborar las ideas previas o 
no, y que ambos resultados pueden ser valiosos. Ver los errores como 
resultado de negligencias o acciones reprensibles paraliza e inhibe el 
trabajo posterior. Verlos como inevitables y normales, no tener miedo 
de que se detecten, y saber que reconocerlos es el primer paso para 
corregirlos y avanzar en la indagación es una postura más adecuada. 

• Rechazo de argumentos de autoridad y valoración de la evidencia

Reconocer que ninguna fuente de información es infalible, incluidos 
maestros, padres, libros e Internet. Los niños deben aprender que no 
tienen que avergonzarse por no saber algo; que muchas preguntas, al 
parecer simples, que plantean incluso en los primeros grados, no tie-
nen respuestas satisfactorias y muchos adultos no las conocen. Por ello 
importa distinguir fuentes de información de diferente calidad, y com-
parar lo que dicen unas y otras para tener una idea más completa de 
un punto difícil. Y por ello los niños deben aprender que, en última 
instancia, será la evidencia la que haga preferir una postura u otra. Lo 
anterior implica buscar desde la primaria el desarrollo en los alumnos 
de una actitud crítica y autocrítica.
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• Valoración del cuidado en obtención y registro de información empírica

Sabiendo que hay observaciones y mediciones de distinta calidad, 
desde la educación básica los niños pueden desarrollar una actitud 
de valoración de observaciones o mediciones cuidadosas, no como un 
capricho, sino como algo fundamental para llegar a conocer mejor el 
mundo, con lo que eso implica en cuanto a posibilidad de desarrollar 
aplicaciones tecnológicas más eficientes y no dañinas. 

Junto con lo anterior, los niños deben desarrollar una actitud de va-
loración y respeto de la fidelidad de los registros de la información 
que obtengan, comprendiendo la gravedad que tienen en el trabajo 
científico acciones como alterar los datos derivados de observaciones 
y mediciones, distorsionándolos para que coincidan con lo que quiere 
el investigador. Lo mismo aplica para lo relativo al control de variables, 
la experimentación y, en general, a todo lo que tenga relación con los 
procesos de obtención de información empírica.

• Rigor en el tratamiento de la información

Se usen o no técnicas estadísticas, es fundamental tratar la informa-
ción rigurosamente, de la descripción, comparación y clasificación, a 
las explicaciones, pasando por la identificación de tendencias y asocia-
ciones, la extrapolación y generalización. La distinción entre enfoques 
cuantitativos y cualitativos no implica diferentes exigencias; uno y 
otro deben buscar siempre el mayor rigor posible, sacando el máximo 
provecho de la información disponible, sin que las conclusiones vayan 
nunca más allá de lo que permite esa información. 

• Valoración del papel de la comunidad científica

El mecanismo esencial de control de calidad de los productos del traba-
jo científico es la vigilancia de la comunidad de colegas que trabajan en 
un campo. Esto implica la obligación de poner a disposición de esa co-
munidad no únicamente las conclusiones de un estudio, sino también 
la información recabada (bases de datos u otras evidencias), así como 
los métodos y procedimientos utilizados, con el detalle suficiente para 
que puedan ser replicados por otros, y ver si los hallazgos coinciden o 
no. La replicación exitosa de un hallazgo por colegas que trabajen en 
forma independiente es la mejor manera de confirmar su solidez. 

Los estudiantes de educación básica pueden cultivar esta actitud, com-
prendiendo la importancia de que los demás conozcan el trabajo de 
cada uno, para que puedan comentarlo señalando, si es el caso, limita-
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ciones, lo que no deberá verse como ataque, sino como una condición 
necesaria para mejorarlo. 

Concepciones sobre la naturaleza de la ciencia

El marco de PISA se refiere a estas concepciones como conocimientos 
epistemológicos, lo que muestra que pertenecen a la rama de la filosofía 
que estudia el conocimiento y la ciencia, la epistemología. En forma 
simplificada, en este ámbito hay dos corrientes opuestas. Una es el po-
sitivismo, y no solo en la versión sofisticada del neopositivismo lógico, 
sino en la muy elemental de Comte, superada hace 150 años; la otra 
son varias formas de posmodernismo.

El positivismo comtiano concibe al conocimiento científico como aca-
bado y perfecto, fruto de la aplicación del «método científico» por per-
sonas de elevada inteligencia y calidad moral; las posturas posmoder-
nas, en el extremo opuesto, consideran que el conocimiento científico 
es una construcción social más, no superior a cualquier otra, al que 
se llega por caminos muy diversos, muchas veces no rigurosos («todo 
vale»), a cargo de personas preocupadas no por cuidar el rigor, sino por 
defender sus privilegios. 

Los docentes no tienen por qué dominar los debates epistemológicos, 
que tampoco deben ser parte de lo que aprendan los alumnos de educa-
ción básica, pero si es importante que unos y otros tengan claras algu-
nas concepciones sobre la naturaleza de la ciencia y los científicos que 
eviten los extremos mencionados, ambos dañinos para la buena ciencia. 

• Sobre la relación de la ciencia con los conocimientos no científicos

Los conocimientos científicos son más precisos y sólidos que ideas de 
sentido común y pseudo-científicas, pero no son perfectos, acabados e 
infalibles, y los científicos pueden discrepar en muchos detalles, pero 
hay un terreno muy amplio de consenso.

Sostener la superioridad de los conocimientos científicos no es cuestión 
de preferencia personal; se basa en constatar el avance mucho más rá-
pido de las ciencias, y el impacto mucho mayor de las tecnologías basa-
das en ellas, en comparación con otros conocimientos. Se puede hacer 
que los estudiantes comparen el avance de la astronomía del siglo XVII 
a la fecha, frente al nulo avance de la astrología en cinco milenios; o la 
reducción de la mortalidad y el aumento de la esperanza de vida gracias 
a vacunas y antibióticos, frente al nulo impacto en los mismos aspectos 
de la medicina tradicional.
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En las ciencias se dan continuamente avances que cuestionan hallaz-
gos previos, pero los elementos centrales se sostienen mucho tiempo; 
los especialistas de un campo no coinciden en cada detalle, pero los 
puntos centrales de cada disciplina son compartidos casi sin excepción 
por todos, y las diferencias se limitan a puntos particulares precisos. Se 
puede revisar el caso de la Teoría de la Evolución, campo en el que hay 
avances frecuentes, pero el núcleo propuesto por Darwin en 1859 sigue 
vigente, y las aportaciones que llevaron a la síntesis neo-darwiniana en 
el siglo XX lo han enriquecido, y son compartidas en forma general.

• Sobre el método de las ciencias

No hay un método científico, en el sentido de una secuencia única y 
estereotipada de pasos que se aplicaría en todos los casos y garantizaría 
el resultado de cualquier investigación, pero tampoco es aceptable ver 
a esta como una improvisación sin ninguna lógica ni orden. Al tiempo 
que se hace que los estudiantes pongan en práctica diversas habilidades 
en trabajos reales, aunque sencillos, de observación, se le puede ayudar 
a entender que el trabajo científico implica un proceso que se distin-
gue por su rigor lógico y porque el referente empírico es fundamental, 
lo que supone observaciones cuidadosas relacionadas de manera clara 
con razonamientos rigurosos, para confirmar o rechazar preguntas/
hipótesis precisas, y que la calidad de los resultados se cuida mediante 
la crítica de la comunidad científica. 

• Sobre los científicos

Es frecuente el estereotipo de que los científicos son personas excep-
cionales. En una versión positiva, se les puede ver como dotados de 
mayor inteligencia y capacidad que otras personas; la versión negativa 
los ve como personajes excéntricos, desquiciados, e incluso malignos. 
En ambos casos la conclusión es que no cualquiera puede aspirar a ser 
científico. Una variante es que las mujeres serían especialmente inca-
paces de dedicarse a la ciencia. 

Es importante que los niños entiendan que esos estereotipos carecen 
de fundamento; que los científicos no son distintos de otras personas; 
que las mujeres son tan capaces como los varones para hacer ciencia; 
y que lo que hace que el conocimiento científico sea valioso no es ni 
una especial capacidad, ni un método misterioso, sino un trabajo cui-
dadoso, riguroso y sostenido por mucho tiempo, vigilado siempre por 
la comunidad académica.
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161

DGENAM | AEFCM • julio-diciembre, 2022 • vol. 4, número 8, ISSN: 2683-2410, Práctica Docente. Revista de Investigación Educativa

Como cualquier actividad humana, la ciencia está sujeta a los condiciona-
mientos del entorno en que se hace, incluyendo las posturas ideológicas y 
políticas. Los científicos no están por encima de esos elementos, e indivi-
dualmente los hay generosos y egoístas; el que todo el proceso esté abierto 
al escrutinio de los colegas es lo que hace que los resultados se acumulen, 
más allá de errores particulares, e incluso de ocasionales acciones frau-
dulentas. Por eso las ciencias avanzan más rápido que otras formas de 
conocimiento del mundo, lo que se refleja en el avance de las tecnologías 
basadas en las CN, cuyo poderoso impacto es de sobra conocido.

Se suele presentar a los alumnos ejemplos de científicos como Pasteur, 
María Curie o Albert Einstein, lo que no está mal, pero puede llevar a 
pensar que solo personas excepcionales pueden dedicarse a la ciencia. 
Convendrá que los chicos conozcan ejemplos de científicos mexicanos de 
nuestra época, como Mario Molina, José Sarukhán y Antonio Lazcano, 
y mujeres como Julieta Fierro y Julia Carabias. Además, en todos los es-
tados hay centros de investigación donde hombres y mujeres se dedican 
a la ciencia. Conseguir una entrevista videograbada sería una excelente 
manera de que niños y jóvenes vean que son personas de carne y hueso.

• Sobre las implicaciones éticas y políticas de la ciencia

Las implicaciones prácticas y éticas de las ciencias y las tecnologías basadas 
en ellas, con su enorme impacto sobre la vida de las personas y el futuro de 
la Tierra, hacen concluir que es indispensable que todos los ciudadanos, 
y no únicamente los especialistas, tengan una cultura científica que les 
permita opinar con fundamento sobre cuestiones que afectan a todos. 

El consenso de buenos especialistas deberá tener un peso específico en 
las decisiones sobre temas de su competencia, pero los científicos no debe 
tener más peso que otros actores, incluyendo autoridades y ciudadanos, 
respecto a otros aspectos que se deben tener en cuenta para tomar una 
decisión, como el impacto diferenciado sobre distintos sectores de la po-
blación; la importancia y probabilidad de que se presenten efectos secun-
darios; el costo que impliquen ciertas innovaciones; su factibilidad técni-
ca y su viabilidad política, etc. De allí la importancia de que todo joven 
adquiera una competencia científica básica a su paso por la educación.

Conclusión

Las aportaciones de Jerome Bruner a la didáctica de las CN partieron 
de una idea poderosa: «cualquier tema puede ser enseñado eficazmente 
en una forma intelectualmente honesta a cualquier niño, en cualquier 
etapa de su desarrollo» (1977 [1960]: 33). 
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Bruner mismo precisó que esto no es sencillo, y que para conseguirlo 
es necesario que los docentes brinden mucho apoyo a los estudiantes, 
viendo una y otra vez ideas importantes, cada vez con mayor profundi-
dad y teniendo en cuenta la madurez de los estudiantes. 

La cultura que todo ciudadano necesita incluye buena comprensión de las 
Grandes ideas de la ciencia, y también habilidades, actitudes y concepcio-
nes. No hay que esperar a trabajarlas en la universidad; hay que comenzar 
en educación básica. Es posible, y es indispensable para que los egresados 
tengan el perfil que hace falta para vivir en las sociedades del siglo XXI.

F. Martínez | Habilidades, actitudes y concepciones en la enseñanza de... (pp. 145-163)
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Resumen

El artículo presenta resultados parciales de la investigación Identidad de Estudios Pro-
fesionales de Docencia, que recupera las experiencias narradas por 17 estudiantes del 
séptimo y octavo semestres de la Licenciatura en Educación Secundaria con especialida-
des en Matemáticas, Historia e Inglés de la Escuela Normal Superior de Michoacán en 
Morelia , México. Para el estudio se utilizó la metodología de la Teoría Fundamentada y 
el software de análisis cualitativo Atlas Ti. Se realizó un proceso sistemático que abarca 
los sucesos y situaciones de estudio para dar paso a la codificación en tres niveles: abier-
to, axial y selectivo. En el primer nivel se «abre minuciosamente el dato» dividiéndose 
en categoría y muestreo; posteriormente, se detallan las interrelaciones entre meta ca-
tegorías y categorías, surgidas de un razonamiento inductivo, identificando la variedad 
de interacciones. El nivel selectivo refiere la codificación exhaustiva, la revisión y re-
codificación de los datos en núcleos o familias de categorías. En el análisis se destacan 
las relaciones entre la práctica docente la identidad y las experiencias vividas por los 
estudiantes antes de su ingreso a la Escuela Normal y en el ámbito escolar. Se concluye 
que narrar y reflexionar sobre lo que son, piensan y sienten les permite anticipar la fun-
ción que la idealización cumple en la construcción de la identidad profesional docente.

Abstract

The article presents partial results of the Identity of Professional Teaching Studies 

research, it contains experiences narrated by 17 students from seventh and eighth 

semesters of the Bachelor's Degree in Secondary Education, specialties in Mathematics, 

History and English at the Michoacán Higher Normal School in Morelia, Mexico. 

The methodology of Theoria Founded and the Atlas Ti qualitative analysis software 

were used for the study. A systematic description process covering events and study 

situations was followed to make way for coding at three levels: open, axial and selective. 

In the first level, the data is «carefully opened» by dividing into category and sampling; 

subsequently, the interrelationships between categories and subcategories, arising from 

inductive reasoning, are detailed, identifying the variety of interactions. The selective 

level refers to the exhaustive coding, review and re-coding of data in cores or category 

families. The analysis highlights the relashionships between the teaching practice, 

identity and the experiences lived by the students in the school field, prior to their 

admission to the Normal. It is concluded that the reflection about themselves, what 

they think and feel, let them anticípate the role that idealization plays in building the 

teaching professional identity.
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Justificación y contexto teórico

Este artículo muestra algunos de los resultados de la investigación 
denominada Identidad de Estudios Profesionales de Docencia. La 

investigación se centra en conocer la identidad profesional que constru-
yen los estudiantes durante su formación en la Escuela Normal Supe-
rior, la influencia que tienen las experiencias escolares y las relaciones 
con las prácticas profesionales. De inicio reconocemos que la identidad 
docente es cruzada por una serie de factores y procesos personales, so-
ciales y colectivos, previos y durante la participación de los estudiantes 
en la escuela: historias y temporalidades que brindan sentidos y signifi-
cados en el tejido de la identidad docente.

El estudio de la identidad profesional docente es de interés para la edu-
cación superior porque actualmente se enfrentan demandas sociales 
sobre la función y pertinencia de los modelos de formación de las insti-
tuciones educativas, particularmente de las Escuelas Normales porque 
son consideradas centros formativos con presencia social y trascenden-
cia y con ello, la construcción de la identidad institucional y nacional. 
A propósito de lo anterior, Navarrete-Cazales (2016a):

Se han realizado una serie de investigaciones sobre la conformación 
de identidades estudiantiles que desembocarán posteriormente en 
identidades profesionales (…) orientados a conocer la construcción de 
las identidades escolares en estudiantes normalistas, destacando los de 
Guanajuato, Ciudad de México, Yucatán, Tlaxcala, Puebla y Estado de 
México, no obstante, nos quedamos con interrogantes sobre cómo se 
da el proceso de construcción identitaria en los estudiantes normalis-
tas de estados como Oaxaca, Guerrero y Michoacán, que tienen un 
gran arraigo normalista y una participación activa en actividades sin-
dicales. (pp.15-16)

Esta ausencia de investigaciones en el Estado sugiere la necesidad de 
realizar estudios sobre la temática sobre todo en este momento de 
grandes transformaciones locales e internacionales en los ámbitos tec-
nológico, de comunicación, social y educativo en que las instituciones 
quedan expuestas ante la mirada pública que le da otra valoración al 
docente, al respecto Han (2012) advierte que: 

Vivimos en un ámbito laboral nuevo, de transitoriedad, innovación y 
proyectos a corto plazo (...), un mundo de organizaciones jerárquicas 
rígidas, donde se esperaba de los trabajadores una identidad firme, una 
personalidad formada, y el nuevo mundo (…) en permanente creci-
miento y cambio, un mundo de riesgo, de extrema flexibilidad y obje-
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tivos a corto plazo, donde se exigen individuos capaces de reinventarse 
a sí mismos sobre la marcha.  (p. 67)

         
El mundo global e interconectado que habitamos ha colocado nuevas 
condiciones a las instituciones educativas, una de éstas es el tránsito de 
escuela cerrada a abierta; lo que se produce en las aulas, en la formación 
y en la relación individuo-sociedad que aporta en la construcción iden-
titaria cruzada por esa mediación. Así, la identidad docente posee una 
acentuada naturaleza contextual, compleja, dinámica e impermanente, 
dado que la identidad individual alude a un proceso continuo, mediante 
el cual los elementos auto percibidos en la experiencia se constituyen en 
cualidades capaces de ser reconocidas por el mismo sujeto y por los otros, 
conformando los rasgos únicos y particulares desde donde se distinguen 
y diferencian los unos de los otros. Al respecto Bauman (2005) señala:

Construirse a sí mismo como sujeto conlleva mucho tiempo y gira en 
torno a determinadas tradiciones y creencias, que funcionan como un 
eje central en la vida. Debido a la fugacidad de los valores actuales (…) 
surge una nueva identidad flexible, que puede adaptarse a diferentes 
escenarios y personas, pero que ya no se relaciona con la construcción 
de un «yo», sino que es en función a los demás, lo que genera en los 
sujetos una fuerte dependencia para con los otros y las expectativas de 
éstos, que deberán ser cumplidas. (p. 54)

En este marco, cabe establecer la articulación que hay entre la iden-
tidad individual y la social, ambos niveles de construcción coexisten 
y se determinan en la formación de los sujetos concretos histórica y 
socialmente.

La identidad social es producto del binomio pertenencia-comparación 
que implica dos distinciones, aquella en la cual el grupo se autodefine 
a partir de las características que los hacen comunes y la que resulta de 
sus diferencias con los otros: La primera distinción es realizada por los 
propios actores que forman el grupo y que se vuelven conscientes de la 
característica en común que poseen y los define como miembros de ese 
grupo; y la segunda distinción es la identidad de un grupo social desde 
fuera; es decir, la identidad de ese grupo es sostenida únicamente por 
quien la enuncia y consiste en la identificación de una característica en 
común que comparten los actores que forman ese grupo. (Chihu citado 
en Mercado & Hernández, 2010, p.233)

Habrá que decir que la construcción de la identidad profesional docen-
te implica estos dos planos: personal y social. La identidad no es un 
atributo fijo en una persona, sino un fenómeno relacional, esto ha sido 
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mencionado ya en la tradición del interaccionismo simbólico. Blumer 
(1969) planteaba que la identidad se basa en tres supuestos: los hom-
bres se relacionan con las cosas, y ellos mismos, de acuerdo con los 
significados que tienen, esos significados surgen en el proceso de inte-
racción social. Por otra parte, Giddens menciona que la identidad «es el 
yo entendido reflexivamente por la persona en función de su biografía» 
(1995, p. 49). Por ello, la construcción de las identidades «no está de-
terminada por la sociedad en la que se inserta, sino que existen ya una 
cultura, un modus vivendi, y el sujeto con sus potencialidades decide, 
reflexiva o irreflexivamente, qué incorporar a su proceso de constitu-
ción identitaria» (Navarrete- Cazales, 2015b, p. 472). 

Por tanto, puede considerarse que la identidad docente se construye-al-
tera-y modifica a partir de las experiencias  y prácticas vividas y la apro-
piación que se hacen de éstas, de los actos de auto observación sobre la 
gestión de su formación, así como por  las relaciones intersubjetivas que 
establecen con el Otro, cuya expectativa y mirada tiene un efecto sobre  
Él (sí)-mismo y su profesión; del registro que poseen sobre su historia 
escolar en tanto propicia una percepción colectiva de un nosotros. 

En esta realidad incierta que confronta la visión de la docencia como una 
profesión estable y segura con la de una identidad cambiante, múltiple 
y flexible; es importante preguntarse: En el caso de los estudiantes de la 
ENSM ¿Cómo se construye la identidad profesional docente? ¿Cuáles 
son las experiencias que viven los estudiantes en los contextos de for-
mación?  ¿Cuáles  experiencias favorecen la construcción de identidad?

Desarrollo metodológico y resultados

Objetivos 

La investigación tuvo los objetivos de: a) Conocer las experiencias es-
colares de los estudiantes de las escuelas normales y el tipo de identi-
dad profesional docente que se genera a lo largo de su etapa escolar; 
b) Reconocer experiencias y prácticas que impactan en la formación 
docente; y c) Hacer públicas las voces de estudiantes y docentes acerca 
de su proceso de formación.

Sujetos en la investigación 

 Se invitó a participar en este proyecto a estudiantes del cuarto gra-
do (VII y VIII semestres) en las especialidades de Formación Cívica y 
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Ética, Historia, Inglés y Matemáticas de la Licenciatura en Educación 
Secundaria, participaron 32 estudiantes organizados en dos grupos 
pertenecientes a las generaciones 2013-2018 y 2014-2019. En esta pri-
mera fase se recuperaron las narrativas elaboradas y comentadas por los 
estudiantes, de éstas se consideraron las 17 representativas de diez mu-
jeres y siete hombres de entre 22 y 25 años que pertenecen a la primera 
generación (2013-2018) atendiendo a tres criterios: 1) Las experien-
cias académicas y prácticas vividas en «común» a lo largo de los cuatro 
años; 2) la temporalidad de sus interacciones, y, 3) representatividad de 
las especialidades de Matemáticas, Inglés e Historia de la Licenciatura.
El antecedente académico previo proviene de instituciones públicas y 
privadas en los Bachilleratos de Ciencias Económico-Administrativas, 
Ciencias Histórico-Sociales de la Universidad Michoacana de San Ni-
colás de Hidalgo (UMSNH); Colegio de Bachilleres, (COBAEM); Cen-
tro de Bachillerato Tecnológico Industrial y de Servicios (CBTIS): y de 
un Instituto particular de Morelia. Algunos de ellos cursaron uno o dos 
semestres o estudios simultáneos en alguna licenciatura de la UMSNH.
          
Su ámbito social se caracteriza por pertenecer a familias vinculadas al 
contexto indígena (San Juan Nuevo, Tirìndaro, Tzintzuntzan) campe-
sino, rural-urbano (Tecario, Tarímbaro, Sevina) y urbano (Maravatìo, 
Quiroga, Pátzcuaro, Morelia y Lázaro Cárdenas), pertenecer a un nivel 
socioeconómico medio bajo y medio; algunos de ellos trabajan en pe-
riodos vacacionales (uno en Estados Unidos de Norteamérica, otros en 
comercios o en negocios familiares) en entornos relacionados directa 
(Padres, hermanos, tíos) o indirectamente ( Profesores modelo y ami-
gos cercanos ) con el magisterio. También tienen participación media 
y alta en las actividades políticas en el centro educativo y en el Estado 
a través de la organización estudiantil denominada ONOEM de las Es-
cuelas Normales en el Estado de Michoacán. 

1 ONOEM, se denomina a la Organización de Normales Oficiales en el Estado de Michoacán, que agrupa a los es-
tudiantes de  Escuela Normal Superior de Michoacán, Escuela Normal Urbana Federal “ J. Jesús Romero Flores”; 
Escuela Normal para Educadoras,  Escuela Normal de Educación Física;  Escuela Normal Rural “ Vasco de Quiroga”, 
Escuela Normal Indígena de Cherán y  el Centro Regional de Arteaga.
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Metodología

La metodología desde la investigación biográfico-narrativa, que para 
Bruner (1991) es:

Una herramienta (cultural) de la mente para construir la realidad, no 
sólo para representarla. La experiencia y el recuerdo, los acontecimien-
tos humanos se acomodan a la manera en que los contamos. Así, las 
narrativas constituyen nuestra propia versión de la realidad, y por ello 
las valoramos no por ser verdaderas o falsas, sino por resultar verosí-
miles. Desde esta perspectiva, «pensamiento narrativo» y «discurso 
narrativo» no son etapas sino procesos que se influencian mutua y 
continuamente. (p. 5).

La investigación biográfica narrativa conforma un modo propio de in-
vestigar que posee secuencia temporal, privilegiando el contexto. «La 
investigación narrativa (narrative inquirí, en terminología anglosajona) 
se centra en el relato como objeto de estudio, viendo cómo los indivi-
duos o grupos dan sentido a acontecimientos y experiencias mediante 
un conjunto de relatos» (Bolívar, 2015, p. 1).

Es una modalidad investigativa  idónea para  explorar sobre la identi-
dad docente  ya que al convocar a la escritura de hechos, recuerdos y 
acontecimientos vividos, se logra  un discurso auténtico que expresa de 
forma directa las tensiones vividas por una persona en un determinado 
momento de su vida (…) permite comprender dimensiones múltiples 
(cognitivas, afectivas y activas). (Porta, 2010).

La narrativa se construye desde el encuentro con los recuerdos que trae 
el sujeto del pasado al presente, en el «ahora mismo», dándole signi-
ficado  a los elementos simbólicos en los que se contextualiza; en esta 
óptica se organizó y desarrolló el taller denominado «narrativa entre 
pares», con la intención de crear un ambiente propicio para la escritura, 
la escucha activa y directa entre los participantes que se reconocieron 
en situación de iguales, por tanto, sensibles a la experiencia de narrarse.

El taller pasó de una reunión ocasional a la constitución de un colectivo 
en el que se identifican entre sí por su similitud cultural e histórica so-
bre lo que implica ser docente, sus valores e intenciones, así los partici-
pantes crearon un espacio para un encuentro con las imágenes, recuer-
dos, sueños y experiencias expresándolas a través de la narrativa en un 
momento de su  trayecto escolar próximo a la conclusión de la carrera, 
permitiéndonos escuchar sus voces, lo que supone un rompimiento con 
las prácticas habituales de investigación (Bolívar, 2011). Sobre todo, en 
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lo referente al mundo interior de los sujetos, sus reflexiones, preocupa-
ciones y las formas como han vivido los procesos educativos. 

Se definieron metacategorías y categorías a partir de las narrativas 
autobiográficas, a partir de la Teoría Fundamentada, que a través de 
procesos inductivos definieron la estructura y relaciones de los aspectos 
esenciales que definen el discurso de los estudiantes, respecto a la defi-
nición y posterior desarrollo de su identidad profesional docente.

Resultados

Las experiencias vividas-narradas por los estudiantes de la Normal Su-
perior de Michoacán, desde la Teoría Fundamentada (Grounded Theory).

Sobre la Teoría Fundamentada Corbin (2016) menciona que:

El análisis cualitativo involucra un proceso de pensamiento dinámico. 
Los analistas constantemente están dividiendo los datos y cambiando 
de una forma a otra para poder manejarlos. Además de los dos procedi-
mientos básicos, nuevamente los conceptos son la base del análisis (…) 
un concepto que surge directamente de los datos. Los conceptos que 
logremos elaborar pueden estar en diferentes niveles, aunque no lo sa-
bemos al principio; hay conceptos básicos y conceptos más elevados, y 
hasta arriba está la teoría, los conceptos de nivel más alto se convierten 
en categorías y los de nivel más bajo indican cómo formar esos grupos 
de conceptos o categorías. (p. 29)

Con la Teoría fundamentada se utilizó el programa Atlas. Ti, por ser 
una opción que permite que, a través de la codificación teórica: codifi-
cación abierta, axial y selectiva, se realice la organización y análisis de 
datos en diversas fases de la investigación, tal como se describe: 

La codificación abierta se realizó en el nivel de codificación de segmen-
tos del texto, fue el primer paso formal en el análisis de datos en el que 
se identificaron los conceptos, propiedades y dimensiones presentes en 
las narrativas, se examinaron detenidamente hasta encontrar y compa-
rar similitudes y diferencias para posteriormente  agrupar  los concep-
tos hasta llegar a las categorías. En la codificación axial se relacionaron 
las categorías con subcategorías y redes de relaciones conceptuales, 
una categoría representa un fenómeno, o sea, un problema, un asunto, 
un acontecimiento o un suceso que se define como significativo para 
los entrevistados. (Strauss y Corbin citado en San Martín, 2014, p.110)
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En la codificación selectiva se tuvo como propósito obtener una cate-
goría central que «exprese el fenómeno de investigación e integre las 
categorías y subcategorías de la codificación abierta y axial; entonces, la 
categoría central, consiste en todos los productos del análisis, conden-
sados en unas cuantas palabras que parecen explicarnos de qué trata la 
investigación» (Strauss y Corbin citado en San Martín, 2014, p.111).

Las metacategorías incluyeron: Experiencia, (Escuela Normal Supe-
rior, Escuela Secundaria) y Práctica Docente (docentes, contexto es-
colar, aprendizajes docentes, vivir-la experiencia, conocimiento y teo-
ría-práctica), en la tabla1 se indican dos cifras; el número de menciones 
se ubica en el primer índice y el número de relaciones semánticas se 
señala en el segundo índice; en la primera categoría los de mayor satu-
ración se ubican en: docencia, Normal Superior, Escuela Secundaria, 
estas tres categorías constituyen los ejes en torno a los cuales adquieren 
significado al relacionarlos con las prácticas que realizan los estudiantes 
durante su estancia en cada semestre; las categorías son: docencia, los 
docentes de la normal y titulares de los grupos de las secundarias, los 
alumnos, los aprendizajes docentes adquiridos a través de las prácticas; 
el segundo nivel lo conforman aquellos de menor índice de relaciones 
semánticas; se ubica el contexto escolar, las referencias a vivir la expe-
riencia, el conocimiento y la relación teoría-práctica-teoría.

Tabla 1.
Meta categorías y categorías centrales. 

Fuente: Elaboración propia.
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Por otra parte, se encuentra la meta categoría de Experiencia, Benjamín 
considera que:

«Debe entenderse como un conducirse  a través de,» «llegar a cono-
cer,» «explorar», o «investigar» (…) la experiencia es el propio sentido 
del acontecer (…) Es un evento narrable que sucede en un tiempo de-
terminado (...) Espera, recuerda, conduce y se encuentra inmersa en la 
multiplicidad de hechos. La experiencia es acontecimiento, lenguaje y 
narración. (como se citó en Rosas, 1999, p. 175-176). 

Las experiencias narradas muestran los acontecimientos relevantes para 
los estudiantes, una vía para mirarse y encontrarse con sus conocimien-
tos, habilidades y capacidad para interactuar con los adolescentes. Los 
acontecimientos experienciados corresponden a las jornadas de Obser-
vación y Práctica Docente, mencionan sus encuentros con estudiantes 
y en las instituciones donde movilizaron sus saberes, conocimientos y 
emociones.

(…)En los primeros momentos (prácticas) con los adolescentes me di 
cuenta que es algo hermoso compartir tus saberes con los demás y que 
realmente los adolescentes se llevan algo tuyo para ponerlo en práctica 
con el contexto. (INF.5)

Fue la mayor experiencia vivida hasta ese momento... (INF.15)

En mis prácticas (…) me sentí segura y motivada, alegre y entusias-
mada de pensar que ellos podían aprender de manera diferente con 
estrategias que fueran divertidas y que dejaran de ver la historia como 
una materia aburrida (INF.17)

La experiencia es valiosa y relevante porque representa el desafío para 
mostrar lo que saben, lo que son capaces de realizar, en una relación 
entre experiencia y conocimiento. Además de utilizar sus saberes, esta-
blecen una relación dialógica de aprendiendo a aprender. Por otra parte, 
la experiencia se vincula a la formación docente y a la temporalidad 
de cada uno de los periodos de práctica y su relación con la intensidad 
emocional y de aprendizaje con la que la vivieron y la gradualidad en los 
desafíos que enfrentaron hasta constituir un todo para posteriormente 
desmenuzarla en el texto, re-flexionando y re-escribiendo los aconteci-
mientos que dan forma a la experiencia. En los espacios de la práctica 
docente se experimentan dos procesos simultáneos: aprendizaje y for-
mación, así lo muestran los siguientes segmentos. 
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Los alumnos hacían mi experiencia aún más agradable con su infini-
dad de ocurrencias, su entusiasmo para trabajar como se los proponía 
y además en varias ocasiones mejoraban mi trabajo e hicieron que yo 
aprendiera y me erigiera como docente. (INF.7)

Mi experiencia de formación en la ENSM es muy satisfactoria, los pro-
fesores están preparados para transmitir de manera adecuada los cono-
cimientos (…) Una experiencia totalmente diferente es muy fructífera 
y enriquecedora, es el detonante y es donde te demuestras a ti mismo  
que sí estás hecho para esta vocación, no te has equivocado… (INF.9)

La ENSM y la Escuela Secundaria, además de espacios físicos con una 
infraestructura adecuada, cuentan con un ambiente socio afectivo, aca-
démico propicio para la interacción entre compañeros, brindan el lugar 
privilegiado para formarse.

La Normal aumentó mis conocimientos tanto en la especialidad como 
en la naturaleza física y mental que desarrolla un ser humano… (INF.13)

Mi mente se abrió a grandes cambios, cada cosa que iba aprendiendo, 
quería saber por qué era así y cómo fue funcionando y no hablo sola-
mente de lo visto durante las clases, sino, con todo los acontecimientos 
que hay a nuestro alrededor (INF.1)

(…) me formó una conciencia más sensible de la realidad del mundo, 
me enseñó sobre todo a valorar la educación, la única riqueza que cual-
quier humano puede poseer y aplicarla de manera positiva en todo lo 
que nos rodea. (INF.4)

«Hablar de construcción de la experiencia es tratar sobre lo que se en-
cuentra en el corazón de la investigación en el proceso de biografiza-
ción, de la manera en que cada uno nos apropiamos, vivimos, experi-
mentamos, conocemos» (Delory, 2014, p.697). 

La Práctica docente es la segunda meta categoría, ésta se caracteriza 
por representar un tejido de conceptos que parecen coexistir en los 
pensamientos de los estudiantes que se expresan en las interrelaciones 
de aprendizajes y conocimientos que emergen y/o se consolidan en la 
experiencia, en ésta encuentran el lugar de la posibilidad y desde ahí 
construyen lazos identitarios; por tanto, preguntar sobre los procesos 
de formación y construcción de la identidad remite a los contextos de 
práctica docente y los estilos de experimentarla en y durante los distin-
tos espacios institucionales recorridos y habitados en el desarrollo de 
sus estudios profesionales.   

E. Camargo | Identidad e Idealización Docente: aportes desde las experiencias... (pp. 165-182)



175

DGENAM | AEFCM • julio-diciembre, 2022 • vol. 4, número 8, ISSN: 2683-2410, Práctica Docente. Revista de Investigación Educativa

Sobre las prácticas realizadas, existen dos palabras con las que las po-
dría definir mi experiencia: interesantes y complejas (…) cada práctica 
me dejó una cantidad impresionante de conocimientos. (INF.1)

En la práctica que llevé a cabo en este último año (…), he aprendido 
de la docencia, entre ellas: el conocer a los alumnos, diseñar y aplicar 
estrategias didácticas de acuerdo a sus necesidades y problemáticas, 
impartir clases creativas, improvisaciones, control de grupos, facilidad 
de palabra, dominar contenidos, a relacionarme con los educandos y 
profesores de la institución. Una experiencia llena de aprendizaje… 
(INF.2)

Se aprecia que los estudiantes enfatizan la práctica docente como fuen-
te de generación de conocimiento desde diferentes ámbitos, como son: 
los sujetos de la educación, (interacciones entre todos los actores, toma 
de decisiones), el conocimiento relacionado con la docencia (desarro-
llo de la adolescencia, didácticas específicas y general, contenidos de 
la especialidad, uso de TIC’s) y la innovación. También exige cada vez 
ampliar tales conocimientos e inclusive de otros aspectos debido a que 
consideran que nunca se está completamente formado, que se necesita 
un aprendizaje continuo.

(…) al pensarme dando clases era un temor grande, al estar investi-
gando los temas y las actividades adecuadas para ello, me sentí segura 
y motivada, alegre y entusiasmada (…), podían aprender de manera 
diferente con estrategias que fueran divertidas…. (INF.5)

En las prácticas docentes (…) aprendí a conocer los estilos de aprendi-
zaje de los alumnos y su carácter. Los conocimientos de las matemáti-
cas que tengo, (…) considero que son los suficientes para el abordaje de 
la materia… (INF.7).

La práctica, también ofrece la relación entre experiencia y formación. 
Se trata de una unidad de análisis que toma en cuenta las interacciones 
entre las personas y el contexto, las cuales se determinan mutuamente, 
ya que conlleva a pensar la experiencia desde el punto de vista de la 
formación:

(…) En los primeros momentos con los adolescentes me di cuenta que 
es algo hermoso compartir tus saberes con los demás y que realmen-
te los adolescentes se llevan algo tuyo para ponerlo en práctica con el 
contexto. (INF.15) 
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Aparece una tensión en la relación teoría-práctica, ya que por una par-
te destacan la necesidad de estudiar y mantenerse actualizados sobre 
teorías que contribuyan a mejorar la práctica docente, en contraste, le 
asigna a la práctica una valoración más destacada que a la teoría. Esta 
visión se aprecia en los testimonios siguientes:

(…) aprendí el gusto por conocer temas nuevos…. (INF.7)

 (…) Sin duda alguna, las prácticas docentes han marcado mi formación 
como profesor, la teoría que recibí dentro de las aulas sí ayuda… (INF.8)

Las teorías adquieren un peso relevante siempre que posean un vínculo 
con las prácticas en la escuela secundaria y/o el aprendizaje en general; hay 
necesidad de profundizar la reflexión con y desde la teoría en los ámbitos 
del aprendizaje, en la dimensión social y de formación y autoformación.

La relación docente en el contexto de las aulas y en las instituciones crea 
espacios pedagógicos donde se integran la experiencia, el saber y el co-
nocimiento en encuentros de creación y recreación por parte de los su-
jetos que ahí intervienen, quienes le dan sentido de vida a la propia vida:

(…) lo que de verdad me interesaba era la relación con mis alumnos, 
(…) logré que si no todos, la mayoría tomara más en serio no sólo la 
Historia, sino la educación. En pocas palabras, el reconocimiento de 
mis alumnos es mi mayor y mejor experiencia. (INF.3)

Otras relaciones encontradas son las de: maestro-alumno-conocimien-
to; tutor-tutorado y asesor-asesorado, que conforman un círculo virtuo-
so caracterizado por la cordialidad en la comunicación y la interacción 
socio-afectiva y valoral, proporcionando  soporte en la consolidación 
de su  autoimagen docente y en la construcción de conocimientos por 
parte de los estudiantes, sobre todo en lo que significa aportar en la 
definición de su proyecto de vida, sobre la importancia de formar seres 
humanos para el futuro (estudiantes de secundaria, tutores, asesores) 
en esta mirada a los Otros se miran y reconocen a sí mismos.

La práctica en el contexto de la experiencia es valorada para que los 
estudiantes lleguen a ser profesionales. También las figuras del maestro 
y del tutor o titular del grupo en las secundarias se distinguen por la 
relevancia y significado que tienen en su formación profesional:

Me di cuenta que los maestros son muy accesibles, y las tareas con las 
que trabajamos fueron muy prácticas, (…) nos dejaron conocimientos 
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permanentes en nosotros, el trato (…) es muy amigable y eso hace más 
fácil de digerir los temas (INF.4)

Así, docencia y tutoría, comparten en algún momento la función de la 
asesoría. La tutoría en contextos reales de aprendizajes profesionales se 
legitima en los espacios áulicos de las escuelas secundarias donde los 
estudiantes dimensionan la responsabilidad  de Ser docente:

El titular del grupo (secundaria) era una persona muy amable, amante 
de ser maestro. (…) responsable, dedicado, tenaz, eran algunas de las 
cosas que lo distinguían. (…)  Siempre me brindó su apoyo. Lo que se 
me hizo más interesante (…) el llevarse bien con los alumnos, pero a la 
vez mantener orden dentro el aula. (INF.15)

(…) la maestra titular era excelente (…) en algún error que tenía me 
corregía me daba consejos…me decía no te molestes mira te falta esto 
(…) cuida a los niños que tienen un bajo rendimiento. (INF.16)

La práctica docente, «es una praxis social, objetiva e intencional en la 
que intervienen los significados, las percepciones y las acciones de los 
sujetos implicados en el proceso, así como los aspectos político-institu-
cionales, administrativos y normativos según el proyecto educativo.» 
(Fierro, Fortoul & Rosas, 2006, p.21)

La experiencia y la práctica docente, dan cuenta de los procesos de 
transformación que experimentan los estudiantes,  tan importantes  
como la comunicación en el aula de clases porque fortalece el proceso 
de enseñar y aprender, «el diálogo como forma de comunicación aporta 
a la transmisión, la transferencia y la construcción del conocimiento, 
a la formación de una persona autónoma e independiente (…) la co-
municación da la idea de intercambio, correspondencia y reciprocidad» 
(Granja 2013, p.67).

En la tabla no.2 se expone la meta categoría de Idealización del docente. 
La idealización es un proceso que envuelve a los estudiantes que real-
zan sus concepciones, experiencias, imágenes y recuerdos, en este caso, 
la formación del Ideal del Profesor, otorgando consistencia simbólica 
que funda su deseo por la carrera. Así, la idealización se encuentra in-
terconectada del presente-pasado-futuro en las narrativas, esta noción 
del tejido temporal no es lineal. 

Se trata en cambio de figuración y de constelación, puesto que el nexo 
entre lo que ha sido y el ahora no es un nexo lineal ni cronológico, 
sino un nexo constituido mediante la elaboración y el descubrimiento 
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de afinidades y correspondencias entre experiencias vitales (Benjamín 
citado en Molano, 2012, p.171)

Por ello, las preocupaciones y las preguntas filosóficas latentes en las 
concepciones sobre Ser docente y la función docente, así como en la 
idealización se vinculan a las expectativas al ingreso y logros que se re-
conocen; perspectiva, vida, carrera y trabajo; creencias, ayuda, futuro, 
conciencia y espíritu humano.

Tabla 1.
Corresponde a la Meta categoría Idealización del docente, surgida del análisis profun-
do de las narrativas.. 

Fuente:Elaboración propia. 

Estos conceptos interrelacionados adquieren profundidad y sentido en 
la noción de identidad profesional docente:

Al entrar a la Normal en primer año pensaba que el ser maestro era 
muy fácil, incluso miraba a los maestros que nos daban clases que lo 
hacían tan sencillo que nunca pensé que detrás de ser maestro existie-
ran bastantes cosas. (INF.13)

Las expectativas de ingreso a la ENSM se mueven entre las de ingreso y 
las que poseen después de casi cuatro años, reconocen logros formativos 
al mencionar que durante su trayecto por este centro han encontrado 
satisfacciones personales y académicas que nutren las concepciones e 
ideas sobre la educación y la docencia; particularmente la forma en que 
se sitúan dentro de la formación profesional docente. También sobre el 
tránsito en la construcción del concepto de ser profesor o ser docente, 
se localizan expresiones tales como: 
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(…) se superaron mis expectativas, obtuve habilidades tecnológicas uso 
de programas que desconocía para apoyo a proyectos (…), mejorar la 
redacción de textos, el  diseño actividades creativas (...) Identificar las 
necesidades de cada grupo, saber actuar en situaciones de riesgo, (….) 
Mejorar la habilidad lectora, mejorar la expresión oral, mejorar en las 
exposiciones... (INF.8)

 (…) el uso y diseño actividades creativas (,..) identificar las necesidades 
de cada grupo, saber actuar en situaciones de riesgo, mejorar la habi-
lidad lectora, mejorar la expresión oral, mejorar en las exposiciones. 
Innovar.  (INF.11)

 
Es evidente que la formación docente se va direccionando desde el in-
greso y en forma y permanente durante su tránsito por diversos contex-
tos institucionales, áulicos y abiertos; sociales, políticos e ideológicos en 
los que se conectan, adicionan y amplían una serie de ideas, creencias, 
valores y prácticas, los estudiantes van construyéndose a sí mismos.  

(…) me forma una conciencia más sensible de la realidad del mundo, 
me enseñó sobre todo a valorar la educación la única riqueza que cual-
quier humano puede poseer y aplicarla de manera positiva en todo lo 
que nos rodea. (INF.2)

 Por otra parte, en los conceptos que poseen peso semántico relativos a 
la relación profesores  trabajo, se observa como el paso por la escuela, 
tanto en los diversos cursos de las asignaturas como las prácticas, les ha 
permitido conceptualizar el hacer docente como un trabajo que requie-
re un actuar lleno de conocimientos, habilidades, entusiasmo, alegría y 
trabajo dentro y fuera de la escuela

(...) la responsabilidad que tenemos como maestros va más allá de la 
enseñanza de la materia. (INF.17)

(…)  así, también fue cambiando mi perspectiva de lo que era un maes-
tro y comenzó a gustarme esto de enseñar a personas que pueden cam-
biar la visión del país; y por qué no, del mundo… (INF.15)

Deseo, futuro y espíritu humano son categorías que dan un recuento 
del recorrido de los estudiantes por la ENSM,  la utopía o visión de 
futuro que los acompañaba en su ingreso y que fue concretándose en 
diferentes momentos; ahora miran el pasado y reconocen con satisfac-
ción que el deseo se volvió realidad. «Un proyecto que a primera vista 
es o parece ser imposible (…) concebido como una realidad situada más 
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allá del horizonte (...) localizada en un futuro que no parecía próximo» 
(Martínez, 2010, p. 2) y que hoy es presente.

Discusión.

Abordar el estudio de la construcción de la identidad profesional do-
cente nos ha sumergido a un plano fundamentalmente intersubjetivo, 
llevándonos a poner de vuelta la mirada en la articulación entre forma-
ción e identidad en tanto proyecto humano, para mirarlo en perspectiva 
de conocimiento. 

Las metacategorías Experiencia, Práctica Docente e Idealización plan-
tean una imbricación natural ya que su construcción se experimenta 
simultáneamente, son procesos que se alimentan hasta lograr un tejido 
articulado entre formación e identidad profesional docente.

Sobre la construcción de la identidad profesional, es relevante recono-
cer la función que cumple la experiencia, en tanto proceso que facilita 
la confrontación de saberes académicos y las habilidades para la reso-
lución de problemas en el aula, la escuela y el ámbito social amplio. El 
tiempo presente se convierte en pregunta sobre lo que son, sobre su 
contribución para transformar las condiciones de vida y proyectar el 
futuro de los estudiantes y el suyo propio. 

En la figura no. 1 Identidad e idealización docente se muestra la forma 
en que se constituye la trama de relaciones que contribuyen en la cons-
trucción de la identidad docente, invisiblemente tejida desde sus prime-
ros contactos con las escuelas y los profesores, las creencias y valores 
construidos en los ámbitos personal, familiar y social que impactaron 
en menor o mayor medida en la configuración de saberes, creencias y 
visiones de la profesión y el Ser docente.

La identidad profesional docente es una construcción subjetiva que 
emerge del resultado de los múltiples universos visibles e invisibles que 
habitan en la escuela a través de las interacciones y prácticas cotidianas. 
Uno se forma a sí mismo, pero uno se forma solo por mediación (Ferry, 
1987, p. 37).
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Conclusiones
                
La Identidad docente está construyéndose con las experiencias es-
colares y profesionales que viven los estudiantes. Narrar sobre éstas 
permite  que reflexionen sobre lo que son, piensan y sienten. Ahí se 
reencuentran con su historia; las motivaciones, concepciones, sueños, 
inquietudes, aciertos y alegrías, frustraciones y satisfacciones vividos 
intensamente en el aula y en las prácticas realizadas. Así como por la 
reinterpretación de lo que son y soñaron —ser su identidad docente 
construyéndose a partir de las relaciones que establecen con los otros—
con el conocimiento y la propia noción de docencia, tanto con el aprecio 
social que reciben. 

La identidad profesional docente posibilita situarse en un lugar privi-
legiado frente a otras profesiones porque se reconoce el movimiento, 
complejidad y necesidad de formación continua y en esta óptica, la 
identidad es un proceso inacabado e impermanente. Durante la for-
mación se despliegan una serie de rasgos, vivencias y transformaciones 
personales y sociales que van reconstruyendo el proceso identitario. Tal 
construcción es organizada a partir de múltiples factores derivados del 
medio sociocultural, político y educativo en que se desenvuelve el suje-
to y que se traduce en sistemas de valores, expectativas y prácticas que, 
relacionados con el dinamismo del mundo actual apuntan a la comple-
jidad identitaria.

La Identidad Profesional Docente se nutre por las formas de asumir-se 
en los mundos magisterial y social; tanto como por la actuación, desde 
una posición intersubjetiva, entretejiéndose en la vida sociocultural e 
institucional de los estudiantes de la Escuela Normal Superior, la cons-
trucción de una identidad profesional. 

 Ser Docente exige poseer una serie de valores y actitudes que se mani-
fiestan en todos los ámbitos de la vida, es mantener el deseo por transfor-
mar la realidad, sostener una actitud de apertura, amorosa, comprome-
tida y apasionada que inicia antes del aula y se extiende más allá de esta. 

(pp. 165-182) Identidad e Idealización Docente: aportes desde las experiencias... | E. Camargo
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Resiliencia y tutoría, una oportunidad vigente
Liliana Elizabeth Grego Pavón*
Carlos Cándido Da Silva Elvas**

Cyrulnik, B. y Anaut, M. (Coords.) (2018)
Resiliencia y adaptación. La familia y la escuela como tutores de la resiliencia. 
Gedisa. 

El presente libro surge del Primer Congreso Mundial sobre la resi-
liencia, titulado “De la investigación a la práctica” realizado en Pa-

rís. Acudieron representantes de 24 países para exponer sus líneas de 
investigación y descubrir las de otros. La mayoría de las intervenciones 
se basaron sobre estudios sobre el terreno, pero algunas fueron también 
de investigaciones de laboratorio. Las investigaciones sobre el terreno 
han subrayado diversos aspectos: «La importancia de las interacciones 
precoces, durante los primeros años de vida, antes de la adquisición 
de la palabra». «El funcionamiento de las familias, que pueden faci-
litar el proceso de resiliencia o dificultarlo». «Las estructuras sociales 
y culturales como la escuela o las instituciones educativas, sanitarias 
y culturales, que apuntalan los desarrollos resilientes o los impiden».

Cyrulnik y Anaut (2018), consideran que el principal escenario en el 
que se desarrolla la resiliencia, -entendida ésta como el proceso frente 
a situaciones de adversidad que permite un aprendizaje mediante la ex-
periencia- incluye dos de las principales instituciones de socialización: 
la familia y la escuela, las cuales promueven el desarrollo emocional de 
los niños sobre todo cuando se trata de niños de centros de educación 
especial y que presentan diversos tipos de discapacidad.

Mateu, García, Flores, Gily y Caballer, presentaron una investigación 
sobre la promoción de la resiliencia en las escuelas de educación es-
pecial, encontrando que, tanto en la familia como en la escuela, se 
encuentran figuras importantes que promueven el desarrollo socio 
emocional de los niños. Los docentes son figuras esenciales para la 
atención de alumnos que presentan diferentes tipos de discapacidad, 
considerando los factores de riesgo que presentan, los docentes se con-
vierten en tutores de resiliencia.

* Escuela Normal de Especialización “Roberto Solís Quiroga” México.
* * Dirección General de Educación Normal y Actualización del Magisterio.
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Los guías o tutores de resiliencia son personas que, en situaciones trau-
máticas o nocivas, proporcionan seguridad a los niños y los ayudan a su-
perar la adversidad y les enseñan estrategias para desarrollar sus fuerzas 
y sus competencias principalmente en la dimensión afectiva y emocional.

Los investigadores aplicaron un programa de entrenamiento sobre re-
siliencia, implantado en dos escuelas de Castellón y con la participa-
ción de 36 docentes de diferentes niveles educativos. En la evaluación 
pudieron concluir que los docentes se encontraban poco preparados 
para atender y apoyar a niños y familias en situaciones traumáticas. 
Como hallazgo rescatan que es muy importante incluir en el trabajo 
con las familias el concepto de resiliencia para que éstas puedan desa-
rrollar recursos internos y externos, intentando promover y gestionar 
procesos de resiliencia. Se debe seguir trabajando en esta línea de in-
vestigación con el fin de favorecer más procesos de resiliencia en todos 
los miembros de la comunidad educativa.

Hendrick y Denis, presentaron los resultados de una investigación 
sobre familias, psicosis, institución y corresiliencia. La problemática 
se centra en relación a que los pacientes, familias y equipos médicos 
tejen juntos los lazos que, cuando son bien gestionados, constituyen 
palancas terapéuticas. Si estos lazos están sometidos al sufrimiento, 
se puede correr el riesgo de generar complicaciones que es importante 
prever. Las complicaciones pueden ser el resultado de entornos huma-
nos enfrentados a la experiencia psicótica.

La intervención trata de una experiencia de resiliencia colectiva o de 
corresiliencia, involucrados pacientes, familia y terapeutas. Los hallaz-
gos encontrados mencionan como algunos equipos consiguen crear 
nuevas formas relacionales constructivas, evolutivas, mientras que 
otras zozobran con los pacientes y las familias, entre la desesperación, 
la desorganización y, a veces la destructividad, traumática. En estos ca-
sos se padece el sufrimiento psíquico compartido, entendiéndolo como 
la idea que el paciente jamás sufre sólo, ya que primero su entorno y 
luego también los equipos de personal sanitario pueden sufrir. Pueden 
presentar el trauma vicario, causado por el contacto constante con el 
dolor de los demás, la frustración, los conflictos que hacen que el pro-
fesional esté expuesto a un estrés continuo y manifiesto acompañado 
de agotamiento físico y psíquico.

Un segundo hallazgo es el de la resiliencia vicaria en la que ciertos 
terapeutas aprenden a hacer frente a la adversidad mediante el simple 
contacto con personas resilientes, destacando la aceptación a la situa-
ción traumática, la aptitud de apoyarse en la familia.

L.E. Grego y C.C. Da Silva | Resiliencia y tutoría, una oportunidad vigente. (pp. 185-189)
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Tres fenómenos llamaron la atención a los investigadores en casos de sufri-
miento psíquico compartido en el caso de la psicosis y en ciertos bordelindes:

-La lucha contra la pérdida del impulso vital. El sujeto no ha podido 
concebir la ilusión de que el mundo puede contener lo que él necesita 
y de que es capaz de crear una relación viva entre su realidad interna y 
la realidad exterior. Esta carencia rompe toda forma de impulso vital.

-Escisión. Se asocian las percepciones con las que es insoportable con-
vivir. El funcionamiento psíquico escindido del paciente y de la familia 
puede conducir por isomorfismo a un funcionamiento de equipo, a su 
vez, escindido.

-Perturbaciones en la sincronía. La sincronía es un tipo de interacción 
basada en una cadena de ajustes conductuales y afectivos que van des-
de el que proporciona cuidados y el que recibe los cuidados y viceversa. 
Se pueden encontrar patrones para mejorar las interacciones entre el 
paciente, su familia y el personal, uno de ellos es la corresiliencia. 

Este procedimiento sigue cuatro vías de intervención: 1. Concertación 
clínica- Comprometerse en una tarea colectiva. La cohesión que expresa 
la fuerza del vínculo entre los miembros. Gestión de conflictos para refor-
zar la confianza y el sentimiento de realización personal. 2. La coheren-
cia, implica comprensibilidad, manejabilidad y significado. Percepción 
de que la vida en general y la situación en particular tienen un sentido.

3. Contención. Implicación a distancia. Mantener a distancia la angustia del 
paciente, para no sumergirse en ella uno mismo y manteniéndose al mismo 
tiempo emocionalmente implicado en una preocupación desapegada.

Concluyen que el concepto de resiliencia se piensa en términos de pro-
cesos dinámicos, inscritas en el tiempo y desde una perspectiva que mo-
viliza a varias personas. La resiliencia es una dinámica de equipo cohe-
rente y cohesivo que prepara al personal para que adopte una actitud de 
contención y lleve a cabo una acción conjunta con el paciente y su fami-
lia. La resiliencia es algo que se hace colectivamente, algo que humaniza 
y que da un lugar a cada uno. En este caso sólo puede ser corresiliencia. 

Zacharyas y Brunet presentan una investigación titulada «En la prác-
tica, no todos los resilientes son iguales; análisis de perfil». Hay con-
senso respecto al hecho de que la resiliencia fluctúa en el tiempo y 
de una situación a otra. Tiene como objetivo observar las diferencias 
entre las personas resilientes. La resiliencia y su vínculo con la salud 
psicológica hablan de personas positivas, con sentido del humor, con 

(pp. 185-189) Resiliencia y tutoría, una oportunidad vigente. | L.E. Grego y C.C. Da Silva 
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capacidad para disfrutar de las cosas. Sus estrategias de adaptación son 
sanas y saben prestar atención a sus necesidades físicas, emocionales, 
mentales y espirituales y satisfacerlas. 

Las autoras hablan de componentes de la resiliencia, en donde es ele-
mental la noción de resistencia, para explotar los propios recursos para 
resistir situaciones y recuperarse. Otro factor es la adaptación a la rea-
lidad y desarrollarse mediante la obtención de resultados socialmente 
aceptables. La investigación se llevó a cabo con docentes de Quebec, 
laborando en los niveles de primaria y secundaria. Se utilizó como ins-
trumento un cuestionario de medición de la resiliencia, abarcando tres 
factores; La autoeficacia (perseverancia en la resolución de problemas), 
el crecimiento (desarrollo de nuevas habilidades) y el optimismo (ver 
las cosas de forma positiva, creer en los recursos propios). 

Los resultados obtenidos difieren de forma significativa como se obser-
va en los siguientes resultados estadísticamente significativos: malestar 
74%, Bienestar 71%, resiliencia 58.2%. Las grandes diferencias entre 
resilientes parecen residir en su confianza en sí mismos, en el hecho de 
sentir que su trabajo es útil y también en la capacidad para equilibrar la 
vida profesional y personal. Sería interesante analizar la resiliencia en 
otros tipos de trabajadores.

Por último, Palma, Hombrados y Villalba presentan resultados sobre 
su investigación «La resiliencia y adversidad en el trabajo en los traba-
jadores sociales». Parten del concepto de resiliencia entendido como 
un proceso dinámico de adaptación positiva en un contexto de adversi-
dad significativa. La muestra se integró con 304 trabajadores sociales, 
con edad promedio de 39 años, el 86% mujeres y el 14% hombres. 

El instrumento estuvo constituido por tres subescalas Yo puedo, Yo 
soy, y Yo tengo. La primera Yo puedo, consta de 17 puntos, de com-
petencia personal. La segunda consta de 8 puntos relacionados con el 
Yo soy, aceptación de uno mismo y de la vida. La tercera subescala, 
e apoyo social con 5 puntos, se refiere al Yo tengo y evalúa el apoyo 
exterior recibido y percibido. Una cuarta escala con 5 puntos, la adap-
tación frente a la adversidad en el trabajo, fue creada para analizar el 
vínculo entre la resiliencia, las experiencias difíciles y la adversidad en 
el trabajo y pregunta a los trabajadores sociales sobre las dificultades 
percibidas en el marco laboral. Los resultados describen a grupo de tra-
bajadores sociales como profesionales resilientes, con un alto nivel de 
satisfacción profesional. Las autoras consideran que sería interesante 
reproducir estos estudios en otros países.

L.E. Grego y C.C. Da Silva | Resiliencia y tutoría, una oportunidad vigente. (pp. 185-189)
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Cyrulnik y Anaut consideran que el congreso fue un éxito y que la re-
siliencia es un proceso, no reducible a un estado, que se apuntala con 
recursos individuales del sujeto, pero contextualizadas con los del eco-
sistema psicoafectivo y social en que este evoluciona. No existe por tanto 
una resiliencia, sino más bien múltiples procesos, lo cual demuestra la 
riqueza creativa de los seres humanos frente a situaciones de adversidad.

No podemos dejar de admirar a todas aquellas personas que día tras 
día ejercen una labor de acompañamiento en momentos de crisis, y 
hacerlo desde una creencia fundamental en la potencialidad humana 
de resurgir de la adversidad. Las investigaciones presentadas invitan 
a profundizar en los temas abordados, revisando bibliografía y citas 
para continuar con trabajos posteriores. En estos tiempos turbulentos 
es importante apoyar a las familias para soportar y salir airosas de los 
desafíos presentes, convirtiéndonos en tutor o tutora de resiliencia. 

(pp. 185-189) Resiliencia y tutoría, una oportunidad vigente. | L.E. Grego y C.C. Da Silva 
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Instructivo para autores

Práctica Docente es una revista electrónica de acceso abierto en el ámbito de la formación y la 
práctica docentes con un espacio plural para la publicación de artículos y ensayos originales, 
inéditos y recientes de investigación o de reflexión teórica relacionada con la formación inicial 
y continua, la intervención e innovación docentes.

Las colaboraciones y contribuciones que se presenten para su dictaminación deberán adecuarse 
a los siguientes lineamientos de las secciones de la revista:

Hallazgos
Publica artículos académicos de resultados o avances de investigación realizados en los últimos 
dos años.

Entreaulas y patios
Divulga artículos académicos de sistematización de experiencias recientes (últimos dos años) 
sobre la práctica docente y la intervención educativa innovadora que cuenten con una sólida 
fundamentación teórico-metodológica.

Sin fronteras
Espacio para ensayos de revisión o reflexión teórica sobre temáticas de actualidad que favorez-
can el desarrollo del ámbito de la formación, la práctica e innovación docentes.

Intertextos
Dedicada a la publicación de reseñas críticas de libros, investigaciones de posgrado y otros do-
cumentos académicos recientes y relacionados con el ámbito de la formación, la práctica y la 
innovación docentes.

Artículos
Los artículos postulados para su publicación en las secciones Hallazgos y Entreaulas y patios, 
deberán reunir las siguientes características:

✓ Título del artículo; entre 10 a 15 palabras que definan el contenido del texto.
✓ Nombre y apellidos del autor o autores (máximo tres).
✓ Filiación institucional, país y correo electrónico.
✓ Resumen en español y abstract en inglés que precise el objetivo del artículo, 
    muestre el contenido, el desarrollo y las conclusiones del tema a tratar, con una 
    extensión de 150 a 200 palabras. 
✓ Cinco palabras clave tomadas de los Tesauros UNESCO o ERIC.
✓ Fecha de conclusión del manuscrito.
✓ Desarrollo del trabajo:
✓ Introducción o presentación.
✓ Objetivos y justificación.
✓ Metodología utilizada.
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✓ Resultados obtenidos. 
✓ Discusión de hallazgos.
✓ Conclusiones.
✓ Recomendaciones (si las hubiese).

Las formas de citación y de redacción de las fuentes documentales se apegarán a las normas del 
Manual de Publicaciones de la Asociación Americana de Psicología, por sus siglas en inglés, APA, 
Tercera edición traducida de la sexta en inglés. Las referencias se colocarán al final del texto.

Ensayos
Los ensayos que se presenten para su publicación en la sección Sin fronteras deberán contar 
con los siguientes datos de identificación: título, nombre y apellidos del autor o de los autores,  
filiación institucional; resumen en español y abstract en inglés de hasta 100 palabras, y cinco 
palabras clave tomadas de los Tesauros UNESCO o ERIC.

Los trabajos expresarán claramente el argumento, punto de vista o posición del autor sobre el 
tema, observar congruencia en los contenidos, así como propiciar el análisis y la reflexión de los 
lectores. Podrán emplearse notas a pie de página o en su caso registrar fuentes documentales.

Reseñas
Las reseñas postuladas para publicarse en la sección Intertextos serán interpretaciones críticas 
de libros especializados y de investigaciones de posgrado sobre formación, práctica e innovación 
docentes. Deberán contener: título, referencia de la obra reseñada, el nombre completo del 
autor, su filiación institucional, país y correo electrónico. 

Los artículos, ensayos y reseñas deberán cubrir los criterios de calidad de la revista relacionados 
con las propiedades textuales: coherencia, adecuación y cohesión.

Presentación de los originales
Los textos se enviarán en archivo digital y en procesador Word. La extensión de los artículos se-
rá desde 20 hasta 30 cuartillas incluyendo las referencias documentales, tablas o ilustraciones. 
Los ensayos para la sección Sin fronteras tendrán como mínimo de 12 a 15 cuartillas y como 
máximo 30; las reseñas para la sección Intertextos constarán de 4 a 6 cuartillas. Una cuartilla 
está formada de 28 líneas, de aproximadamente 2000 caracteres sin espacios por página, inter-
lineado de 1.5 y en tipo de letra Times News Roman de 12 puntos.

Las tablas e ilustraciones deberán seguir las normas del Manual de Publicaciones de la Asocia-
ción Americana de Psicología (APA), tercera edición traducida de la sexta en inglés, además 
identificarse con un título adecuado al contenido, numeradas secuencialmente y colocadas en 
el cuerpo del texto que les corresponda.

Recepción de los trabajos
Los artículos y ensayos se enviarán a la dirección de correo electrónico revista.practica@sepdf.
gob.mx. El equipo editorial dirigirá a los autores un correo electrónico con el acuse de recibo 



192

Práctica Docente. Revista de Investigación Educativa, ISSN: 2683-2410, vol. 4, número 8 • julio-diciembre, 2022 • DGENAM | AEFCM

formal. El Comité Editorial se reserva el derecho de rechazar aquellos textos que no cumplan 
con los criterios de la política editorial de la revista, así como de proponer a los autores las posi-
bles modificaciones a los textos que se postularon para su publicación. 

Con excepción de las reseñas críticas que se publiquen en la sección Intertextos, todas las cola-
boraciones serán dictaminadas por dos especialistas externos a la revista, mediante el procedi-
miento de doble ciego que conserva el anonimato de árbitros y autores. El tiempo de dictamina-
ción no rebasará los tres meses, contados a partir de su recepción inicial.

Para el cuidado de la calidad y la originalidad de los contenidos, la revista adopta las pautas de 
transparencia y políticas de antiplagio del código del Comité de Ética para Publicaciones, por 
sus siglas en inglés, COPE. 

Los trabajos se analizarán con software de coincidencias y redundancias, por lo que se reco-
mienda a los autores el manejo cuidadoso de la redacción, paráfrasis, citas y referencias.

Los derechos morales y patrimoniales sobre los contenidos que se publiquen quedarán ampara-
dos por la Ley Federal de Derecho de Autor de México y su Reglamento, así como de los criterios 
de acceso abierto que se establecen en la licencia “atribución NoComercial-SinDerivadas” de 
Creative Commons.

Los autores se comprometen a no postular sus artículos, ensayos y reseñas en ninguna otra 
publicación impresa o digital. 

Todas las colaboraciones se sujetarán al siguiente proceso de dictaminación:
El equipo editor realizará una primera revisión técnica para cotejar si los trabajos cumplen con los re-
quisitos establecidos en el instructivo para autores de la revista. Se enviará al autor el acuse de recibido. 

La lista de los textos académicos aceptados será enviada al Comité Editorial para su revisión 
académica, sin dar a conocer el nombre del autor o autores. 

A partir de la fecha de recepción y en un plazo no mayor de diez días hábiles se notificará al 
autor(es) la aceptación para envío a dictaminación por pares o, en su caso, la devolución de su 
texto. La dictaminación por pares será de doble ciego, esto significa que habrá anonimato entre 
dictaminadores y autores. La revisión se realizará por dos especialistas en el tema; de no coin-
cidir los dictámenes, se recurrirá a un tercer dictaminador.

En un plazo máximo de tres meses, el autor recibirá la notificación del resultado:
Afirmativa
Con modificaciones 
Negativa

La revista contará con los registros DOI (Digital Object Identifier) y Creative Commons, los cuales 
se encuentran en trámite.
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