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Prélogo

Eduardo Mercado

omo quien teje una prenda, este grupo de docentes e investigadores ha tomado

madejas de hilo para elaborar su propia construccién simbélica acerca de los pro-
cesos formativos y las pricticas de los formadores de docentes para la educacién secun-
daria. El disefio de la obra va dando la imagen del tejido; un tejido que si bien armoniza
en relacién con el tema comin, marca claras diferencias en cuanto a su abordaje, ahi
estdn presentes los matices, los colores, las combinaciones, las formas, los fondos, los
contornos. Caben ahi las posturas teéricas, metodoldgicas, los sujetos que participan
en la investigacién, los contextos, las temporalidades; se insertan también las preguntas
especificas, los objetivos, las maneras de analizar e interpretar los datos y, en particular,
se bosquejan los alcances, que a manera de hallazgos conforman el principio de un fin
no resuelto del todo.

Tratar de clarificar el rostro del formador de docentes de las escuelas normales que,
como se puede apreciar, es una empresa harto compleja, ya sea que se trate de su trayec-
toria y sus improntas, de sus rasgos identitarios, de sus concepciones acerca de ser for-
mador, de sus disposiciones y capacidades para interactuar como tutor, de sus saberes y
conocimientos; o de la manera en que todo esto desemboca en un conjunto de situacio-
nes pedagdgicas, técnicas, de gestidn y organizacién que ponen en tensién su trabajo con
las demandas y expectativas del sistema educativo.

En el conjunto de la obra aparecen temas coincidentes que requieren atencién espe-
cial, ante las cuestiones: quién es el formador; qué condiciones, circunstancias y moti-
vaciones lo llevaron a la docencia en la escuela normal; qué saberes puso en juego en el
inicio; cémo es que se ha ido “formando”; qué tipo de précticas ha desplegado y cémo
ha atendido las exigencias del campo profesional, lo que encontramos son un conjunto
de explicaciones/respuestas que, siendo de segundo orden, tratan de comprender lo que
los formadores piensan, dicen y hacen cotidianamente en la Escuela Normal.
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En este punto resulta importante reconocer que si bien hay una impronta en cada
uno de nosotros, ese sello, esa marca, que puede estar o no asociada al proceso de esco-
larizacién del formador, se convierte en un referente que permite pensar en ese sistema
de creencias, valores, conocimientos y saberes que se sintetizan en el sujeto y conforman
su ethos, su logos y su pathos; del mismo modo, nos da cuenta de la temporalidad, de los
contextos, de las condiciones histéricas, culturales e ideoldgicas de su propia formacién,
de ahi se desprende que puede haber modos distintos de ver y hacer en la formacién y,
por tanto, la docencia como actividad profesional, que haya quien apueste a la vocacién
llevando la “camiseta” del normalismo, o bien, quien considere importante ser eficiente
y competente para estar en consonancia con los nuevos enfoques y discursos que per-
mean a la educacién bésica y normal en nuestro pais.

De este modo, lo que se puede destacar es que la investigacion nos permite identifi-
car rasgos, patrones, discursos, representaciones, saberes, problemas e interacciones de
sujetos y précticas concretas. Con base en ello, podemos desprender dos cosas: la pri-
mera es que si bien hoy podemos arribar a identificar algunos rasgos o caracteristicas
de los formadores, eso no quiere decir que éstos no posean uno o algunos de los otros
aspectos, por esa razén podemos encontrar a un profesor cuyo saber es racional técnico
en cierto momento, pero reflexivo y critico en otro, o bien, a un docente que tenga un
ethos centrado en la imagen y representacién del docente como apdstol, pero a la vez,
sea consciente de los cambios sociales, culturales, cientificos y tecnolégicos que vivimos
en nuestro pais y que afectan directamente a su ¢jercicio profesional. La segunda es que
los objetos, las preguntas y los objetivos —aunque nos hablan de casos o situaciones
particulares— también nos conducen a mirarlos en la generalidad, lo cual supone esa
relacién de totalidad donde la parte es también el todo y viceversa.

Lo anterior nos lleva a afirmar que no hay explicaciones acabadas, tampoco respues-
tas finitas. Las paradojas, las tensiones, las concordancias y armonias que se despren-
den de las pricticas y los discursos de los profesores formadores permiten sostener que
falta mucho por aprender y por indagar en este campo, no es fortuito que, retomando
los planteamientos de Vaillant, Marcelo, Honoré, Sandoval, Ferry, entre otros, cada uno
de estos autores ponga en el centro al formador de docentes. Los andlisis y reflexiones
conceptuales en relacién con el concepto/nocién de formacién ha conducido a mirarlo
como un proceso sobre y acerca de si mismo, deseado, perseguido por uno mismo, pero
siempre en relacién con el Otro, un Otro que toma la forma de institucién, cultura, sis-
tema y que se concreta en interacciones con colegas, alumnos, directivos, padres de fami-
lia y autoridades educativas.

Las condiciones deseables y posibles relacionadas con la trayectoria y saberes del for-
mador y la propia accién de formar, han llevado a reconocer que no es ficil “sacarse la
rifa del tigre”, no s6lo porque simplemente se trate de asumir un rol aceptando con ello
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las responsabilidades estructurales (académicas y laborales), sino porque ante esto pre-
valecen la interrogantes: ;quién prepara al formador?, ;qué tipo de saberes, conocimien-
tos y experiencias habrd de tener un formador para formar al Otro? O bien, ;cudles son
las condiciones que hacen posible la misma accién de formar para un campo profesional
tan demandante como lo es el de la docencia en educacién bdsica?

Cada uno de los articulos contenidos en el presente texto van tejiendo un entramado
complejo de éstas y otras preguntas; el hilo conductor que siguen permite agrupar en
primer lugar a la trayectoria, los saberes y la identidad de los formadores como el con-
junto de una serie de etapas, momentos y determinaciones que no solamente obedecen
a las decisiones individuales o voluntarias que se podrian ver reflejadas en la idea “decidi
ser maestro porque me gusta educar...”, “me formé en esta drea disciplinaria porque que-
ria transmitir este saber...”, sino que cada una de ellas es mediada por las condiciones
sociodemogriéficas, laborales, econdmicas y culturales, cuyas expresiones se concretan en
“necesitaba trabajar, me invitaron y...”, “Sin chamba y de profesor de educacién superior
y de tiempo completo... ;a quién le dan pan que llore?...”.

La riqueza y variedad de los referentes empiricos y, sobre todo, la interpretacién que
se hace en cada uno de ellos, abre el apetito de la lectura de este libro, quizd el plus que
tiene esta elaboracién es que, quienes lo escriben, conocen desde dentro y han tenido la
capacidad de distanciarse tedrica y epistemolégicamente para sacarle provecho a lo que
hacen, dicen y piensan también como formadores de docentes.

De este modo, se puede reconocer la importancia del andlisis y la discusién colectiva,
propiciada quizd por el mismo seminario que este Cuerpo Académico ha mantenido
desde su origen; por esa razén, el nuevo tejido que hacen permite mirar las diferencias
en los temas y su tratamiento, al igual que las convergencias en los principios conceptua-
les que comparten. Eso es, desde mi punto de vista, una virtud, que ahora reclama nue-
vos compromisos. Uno de ellos es comenzar a construir un posicionamiento en cuanto
a la formacién del formador y las implicaciones que esto tiene en relacién con su acti-
vidad profesional: formar profesores para la educacién secundaria de nuestro pais. Los
problemas, las historias, las trayectorias, los saberes, comienzan a dar pistas de las con-
diciones de posibilidad.

La manera de tejer, asi como la forma en que se construyeron estos textos, seguramente
permitirdn al lector tomar sus propios hilos y elaborar sus propias conclusiones. Si cada
uno de los articulos provoca a su interlocutor, entonces la obra cumplié su cometido...

Noviembre de 2013.
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Introduccién
Edith Gutiérrez Alvarez

Resulta claro que la formacién es una construccién simbdlica determinada por los
influjos actuales de un mundo globalizado inmerso en transformaciones econémi-
cas, politicas, sociales, donde las exigencias internacionales constatan una perspectiva de
formacién mds empresarial que educativa.

Al respecto, podemos analizar que los pronunciamientos de distintos organis-
mos internacionales, en concreto, la Organizacion para la Cooperacién y el Desarro-
llo Econémicos (0cDE) instaura a la Educacién Basada en Normas de Competencias
(EBNC) como un lenguaje hegeménico para que los estudiantes egresados de las insti-
tuciones educativas concreten una mejor funcionalidad en los procesos productivos.
En palabras de Gimeno (2009: 37): “la competencia es una cualidad que no sdlo se
tiene o se adquiere, sino que se muestra y demuestra, que es operativa para responder
a las demandas”.

En consecuencia légica, ese marco definido de lineas a seguir exhorta al profesorado
a formar a sus estudiantes apegados a un saber hacer factible de ser medido en términos
de calidad, productividad y competitividad. Asi, queda esclarecido que las competencias
estdn pensadas para insertar a los alumnos en la teorfa del capital humano al que hiciera
alusion Becker (1983) durante la década de los sesenta, particularmente cuando se refe-
ria a la relacién directa entre educacién, productividad e ingresos econémicos.

Lo anterior indica que la funcién del profesorado estd supeditada al marco de pro-
puestas en términos de capacidades, conocimientos, actitudes, aptitudes, habilidades y
destrezas que los miembros del proyecto denominado: Definicién y Seleccién de Com-
petencias (DeSeCo) presenten a su consorte la 0cDE (consultese, DeSeCo, 2005).

En ese sentido, reconocemos que estamos ante una concepcién que se ha instalado
de manera imparable en las escuelas, pero por mucho que se afirme que es una respuesta
a las exigencias actuales, es indudable que discrepamos de la posibilidad de que se eje-
cute de manera mecdnica, al considerar que toda actuacién del profesorado se infiltra de
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representaciones subjetivas, que luego reconfiguran su forma de concebir la formacién
docente mis alld de cualquier planteamiento institucional.

Vaillant y Marcelo (2001) refieren que la formacién de los formadores se ha conver-
tido en un tema de debate actual por la importancia que reviste, pero también expre-
san la escasez de referentes publicados sobre la temdtica en cuestién. Nosotros, en este
empefio por elucidar lo que piensa el profesorado sobre la formacién docente y aten-
diendo al vacio mencionado, exponemos en este libro varios trabajos realizados por los
miembros del cuerpo académico en consolidacién Construcciones simbédlicas y pricticas
educativas en los procesos de formacion docente para la escuela secundaria, quienes aten-
diendo a nuestras responsabilidades desarrollamos, disenamos y operamos el seminario:
Formacidn docente.

Los autores: Honoré (1990), Ferry (1990), Tenti (2008), Lozano (2011), Beillerot
(1998), Schon (1992), Mercado (2008), Tardif (2004), Davini (2001), ocpe (2010),
expresaron el cardcter polisémico de la formacién, que ademds se constituy6 en un objeto
de continuos debates entre nosotros y al mismo tiempo fueron signos que despertaron
nuestra inquietud por ahondar en la dimensién subjetiva que nuestros companeros maes-
tros (en este caso, formadores de formadores) le adjudican a la cuestién referida.

En relacién con eso dltimo, no hay que perder de vista que toda actuacién del profeso-
rado traduce una configuracién de pensamiento o tradicién que se ha institucionalizado y
encarnado en la conciencia (Davini, 2001), y en ese marco, no fue casual que los miem-
bros del cuerpo académico pretendiéramos aprehender el asidero simbdlico que entrete-
jen los profesores. Para lograrlo, consideramos que todo escenario escolar, si bien es una
parcela, también se entrelaza con ordenamientos econdémicos, politicos, sociales, sin dejar
de lado las exigencias que delinean los organismos internacionales, las determinaciones
curriculares, los valores hegemoénicos y las presiones institucionales (Pérez, 2000), ya que
constituyen un complejo mosaico que obliga al profesorado a instaurar concepciones,
interacciones, decisiones y acciones a partir de su interpretacién subjetiva donde se aloja,
segin Honoré (1990), un ejercicio colectivo de experiencias e interexperiencias.

Durante el proceso de construccién de nuestro objeto de estudio, explicitamos la
importancia que reviste respaldar nuestro trabajo con las exigencias epistemoldgicas,
tedricas y metodologia instrumental que plantean Bourdieu, Chamboredon y Passeron
(2000), entre otros autores. Respecto a esta cuestion, nos quedé claro que la investiga-
cién interpretativa queda inscrita en lo simbdélico y que abre una veta al mundo de las
certezas intuitivas que objetiva el formador de formadores normalista en su escenario
particular y contexto sociohistérico.

Para lograrlo, trazamos una ruta de accién encaminada a que cada uno de nosotros
aborddramos a la formacién docente como eje rector articulindolo también con la pers-
pectiva cualitativa que, como ya mencionamos, se traduce en comprender e interpretar
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de manera sensible el sentido que los actores insertos en un determinado contexto social
imprimen a sus acciones e interacciones; de ahi, no extrana que nuestros hallazgos deve-
len subjetividad, intersubjetividad, experiencias; todas expresiones que los informantes
sostienen en su cotidianidad.

Los distintos articulos estdn organizados en seis apartados:

El primero se conforma con la exposicion de la investigacién de Inés Lozano Andrade:
“Los formadores de docentes. Trayectorias formativas”. Este trabajo se centra fundamen-
talmente en desentranar las urdimbres de significados y sentidos sobre las circunstancias
formativas que el profesorado ha experimentado a lo largo de su vida escolar, profesio-
nal, personal, laboral. En ese sentido, el autor realiza un estudio cualitativo donde recoge
informacidn de relatos auto-elaborados por los formadores de formadores y los analiza
con técnicas que reconstruyen los procesos simbdlicos en categorias sociales analiticas.
Algunos resultados dan cuenta de que la impronta familiar y escolar denotan el origen
de ser docente y después formador, ademis, los procesos autoformativos cobran relevan-
cia toda vez que las formas de ingreso a las normales no garantizan una seleccién basada
en criterios, competencias o saberes pertinentes para formar a los formadores.

El segundo trabajo, escrito por Edith Gutiérrez Alvarez: “Los docentes normalis-
tas: representaciones sociales sobre formacién docente”, tiene como propdsito cono-
cer y analizar las representaciones sociales que los profesores expresan sobre formacién
docente. La inquietud por abordar esta temdtica obedece a que durante las reuniones de
trabajo, los mentores que pertenecen a distintas generaciones expresan una forma espe-
cifica de entender la formacidn y, en ese sentido, una perspectiva tedrica que insiste fun-
damentalmente en analizar los c6digos compartidos impregnados del sentido comtn
entre allegados: las representaciones sociales (RS). Para la autora, la perspectiva citada
adquiere proporciones significativas porque se traduce en principios rectores de la préc-
tica profesional de cada grupo de docentes informantes y aunque refiere que estdn ubi-
cados en el mismo escenario y temporalidad en los hallazgos, cada grupo de asociados
expresa distintas nociones sobre la cuestién formativa justificando sus percepciones y
actuaciones acorde a lo que cada uno de ellos refiere que es importante y por los distin-
tos factores que los envuelven.

En el capitulo tercero: “Los saberes de los formadores en los espacios de observacién
y practica docente en la escuela normal”, elaborado por Zoila Rafael Ballesteros, centra
su interés en recuperar desde la voz de los formadores de profesores para la escuela secun-
daria, los saberes que orientan sus précticas en las asignaturas de Observacién y Prictica
Docente en la escuela normal. La autora expresa que estos espacios curriculares desem-
penan un papel importante en la formacién de profesores de secundaria, pero a pesar del
valor formativo que conservan desde la mirada del plan de estudios de 1999, a decir de
los profesores, esta asignatura implica una tarea compleja y reconfigura en ellos una serie
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de saberes para acompafar al estudiante en la realizacién de sus practicas docentes en las
escuelas secundarias. Entre los resultados refiere que los formadores centran la mirada
en cuestiones de tipo actitudinal, seguidas de lo procedimental y en menor medida de
lo disciplinario. Ademds, sefiala que la socializacidon es un espacio importante para los
formadores, pues en él encuentran muchas de las respuestas que se presentan cotidiana-
mente, en especial en las formas de acompanar al estudiante en los procesos de reflexién
de la practica

En el cuarto apartado: “La relacién formativa entre tutores y estudiantes normalis-
tas”, Maricruz Aguilera Moreno expresa que la finalidad de su estudio es dar cuenta de
las actividades y formas de interaccion que se generan durante el acompafamiento que
el tutor realiza con los estudiantes en formacidn, asi como los significados que ambos
confieren a dicha accién en el espacio compartido dentro de las aulas. Opté por la pers-
pectiva etnografica porque ésta permite captar distintos reflejos de las realidades descri-
tas, y a la vez sirve para generar sentidos mds alld de los contextos particulares en los que
se realizan. Entre los hallazgos expresa que las actividades de tutoria entre el profesor de
la escuela secundaria y alumnos normalistas de la especialidad en Inglés que cursan 7°
y 8° semestres de la licenciatura en Educacion Secundaria y que se encuentran practi-
cando en condiciones reales de trabajo establecen un proceso dialégico que genera ajus-
tes e iniciativas coyunturales y asistemdticas de la interaccién en la tutoria, pero que al
mismo tiempo da sentido y contenido, viviéndose de este modo acciones conformado-
ras de conocimiento, saberes y actitudes a la luz de su interexperiencia.

El quinto apartado es: “;La formacién como prescripcién? Cuatro modelos de for-
macién inicial de docentes a partir del andlisis de redes sociosimbdlicas”, de Alejandra
Avalos Régel. Su interés por incursionar en esta investigacién sobre las construcciones
simbolicas de las précticas formativas estd enclavada en que existen evidencias de que
detrds de las prdcticas de los formadores de formadores hay un conjunto de redes sim-
boélicas construidas colectivamente, producto también de fuertes tradiciones, que los
llevan a tomar determinadas decisiones, ya sea en los espacios curriculares de acerca-
miento a la prictica profesional, incluso en los espacios de formacién especifica. Ella
recurre a tres elementos de la tradicién aristotélica asociados originalmente a la reté-
rica, pero que también forman parte de la condicién del ser docente: el ethos, el logos y
el pathos. A partir de ello se plantea como propésito describir de qué manera estos tres
elementos, en tanto construcciones simbdlicas, se entrelazan para dar forma a redes
sociosimbdlicas que constituyen un techo de significaciones comunes a una comuni-
dad que comparte una cultura.

Por dltimo, se presenta el trabajo: “Tensiones en la formacién inicial de profesores para
la educacién secundaria: reforma, cambio y condiciones de posibilidad”, de Eduardo Mer-
cado Cruz, quien nos plantea cémo los formadores de las escuelas normales encuentran
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contradicciones con las escuelas secundarias donde desarrollan las précticas los estudiantes,
mismas que van conformando dificultades en los procesos de formacién donde las expecta-
tivas de las reformas se van diluyendo. Tensiones entre la teoria y la practica que se revelan
en précticas reflejantes e incluso reproductivas; desconocimiento por parte de los forma-
dores de situaciones diversas de las escuelas secundarias debido a su alejamiento espacio-
temporal; significados diversos sobre lo que implica este proceso en los distintos actores
involucrados, son todos ellos elementos o, a decir del autor, tensiones que repercuten en
la formacién inicial.

Como puede observarse, los articulos invitan al andlisis de las referencias epistemo-
légicas que subyacen en nuestras concepciones como formadores de docentes, a la vez
que estimulan la discusién sobre los pronunciamientos curriculares en virtud de visibi-
lizar lo que ahi se resguarda para asi reconfigurar a la formacién con una clara perspec-
tiva emancipadora.
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Los formadores de docentes.
Trayectorias formativas

Inés Lozano Andrade

Introduccién

o uién sabe lo que a ciencia cierta necesita conocer o tener un docente para ser
C bueno en su prictica?, ;quién sabe cémo debe de ser formado ese docente?,
¢quién sabe lo que debe conocer, y no sélo eso, sino también tener como cualidades
personales y habilidades, destrezas, el formador de ese futuro docente?, ;quién sabe qué
saberes, conocimientos, habilidades tiene un formador y cémo se ha formado? Estas y
otras preguntas circulan y definen multiplicidad de reflexiones, ensayos, mesas de discu-
sién y diversos escritos que se han atrevido a contestar una o varias de estas preguntas.
Sin embargo, cabe aclararlo, todas son meras aproximaciones que dificilmente pueden
ser generalizables.

Por ejemplo, Vaillant (2006), en la elaboracién de un estado del conocimiento sobre
esta temdtica, concluye que un formador debe:

...poseer una gran experiencia docente, rigurosa formacién cientifica y didctica, ser conoce-
dor de las principales lineas de aprendizaje que la sustentan, apto para trabajar con adultos y,
en definitiva, preparado para ayudar a los docentes a realizar el cambio actitudinal, conceptual
y metodoldgico que estd demandando el sistema educativo [Ademds de que] es un profesional
capacitado y acreditado para ejercer una actividad de formacién; posee conocimiento tedrico
y practico, compromiso con su profesion, capacidad e iniciativa para aprender e innovar en
su dmbito. También, en tanto que profesional, pertenece a colectivos que asumen principios y
valores en relacién con los beneficiarios de la formacién (Vaillant, 2006: 16).

Hoy, a més de 13 anos de una reforma en las escuelas normales que ha mostrado serias
dificultades para formar a un profesor reflexivo que tienda a mejorar su practica dia con
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dia, y que menos atn, haya logrado desarrollar a un profesor investigador de su préc-
tica, es cuando las autoridades se han manifestado por una nueva reforma que aparente-
mente permita resolver los vacios y ambigiiedades de los anteriores planes de estudio. Sin
embargo, lo que estd detrds de todo esto es la interrogante acerca de si la formacién de los
formadores es la mds adecuada para lograr cualquiera de las intencionalidades que se pro-
ponga cualquier reforma.

Al respecto, podemos mencionar en concordancia con Vaillant (2006; Vaillant y Mar-
celo, 2007), Sandoval, Harold y Blum (2009), Tejada (2002) y otros autores, que la inves-
tigacion en torno a este campo educativo en especifico es sumamente escasa, por lo cual
existen pocos puntos de referencia al respecto.

En el caso de México, es particular el estudio elaborado por Sandoval Flores (2009)
titulado: “Los que forman a los maestros: una asignatura pendiente”, donde se plantea
una serie de ideas que son importantes para comprender la formacién de los formado-
res. Al respecto, afirma que el andlisis de la formacién del formador en el caso de México
debe considerar una serie de situaciones propias de este contexto, como son: la historia
institucional y la historia de cada plantel, pasajes de desarrollo, el contexto regional, las
caracteristicas del nivel educativo para el que forman a los futuros profesores, las diversas
orientaciones de politica educativa y la influencia sindical, entre otros (Sandoval, Harold
y Blum, 2009: 87).

Con respecto a la politica educativa, se dice que en particular dos eventos han reper-
cutido en la configuracién del desarrollo profesional del formador de formadores de las
escuelas normales:

* La decisién de considerar a éstas como instituciones de educacién superior con
las implicaciones que ello tenia al pretender que desarrollaran las tres labores sus-
tantivas: investigacién, difusién y docencia. Sin embargo, este cambio no se vio
acompafiado de politicas de superacién académica para el personal existente ni de
contratacién basada en criterios que satisficiera las tres funciones requeridas por
las instituciones de educacién superior y aparte por las propias de una normal.

* Un segundo elemento de politica educativa es el Programa para la Transforma-
cién y el Fortalecimiento Académico de las Escuelas Normales, de 1996. Este se
da en el contexto de las reformas que planteaban como necesidad principal la de
formar a un docente reflexivo que respondiera a las necesidades del contexto. En
este programa se propone que exista una serie de acciones destinadas a la forma-
cién del formador, sin embargo, como se sefiala, hubo retrasos en la presentaciéon
del plan de estudios completo, por lo cual se iba capacitando los profesores con-
forme iban saliendo los programas en extenso; esto implicaba que no habia una
visién global del plan de estudios; la capacitacién en cascada, que siempre ha sido
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una de las formas privilegiadas por el Estado mexicano para capacitar al docente,
siempre ha implicado que se generen distintos mensajes y significados por parte
de los participantes, ademds de falta de tiempo, materiales, apresuramiento y otras
problematicas.

En relacién con la formacién y origen profesional de los formadores, una encuesta
reciente aplicada a docentes normalistas del Distrito Federal, arrojé la existencia de
40.1% de normalistas, 47.4% de universitarios y 12.5% de conformacién mixta. San-
doval afirma que la palabra que mejor representa el funcionamiento institucional de la
educacién normal es verticalismo. Las autoridades federales, a contracorriente de una
gran cantidad de instituciones nacionales y, sobre todo, de lo que ocurre en el mundo
en cuanto a la formacién docente, determinan las orientaciones, politicas, normativi-
dades y, por supuesto, planes de estudios en este rubro. Los directores de las escuelas
normales son electos por autoridades superiores y en ocasiones con negociaciones sindi-
cales. Los directores generalmente asumen las politicas y se encargan de que las norma-
tivas sean cumplidas.

Existe una presencia corporativa del sindicato muy importante que determina en gran
medida muchas de las decisiones que se tomen en la institucién. Por ejemplo, el sindi-
cato tiene mucha importancia en las formas de ingreso del personal docente, ascensos y
recompensas, nominacién a puestos importantes dentro de la jerarquia institucional. Lo
anterior resulta importante, una vez que se sabe que a nivel nacional, 82.7% de los pro-
fesores tiene el nivel académico de licenciatura, aun cuando no todos tengan titulo; 33%
tiene estudios de posgrado y en muy bajo porcentaje estudios de licenciatura inconclusos,
o sélo estudios de normal cuando ésta tenfa un cardcter de educacién media.

A partir de aqui y tomando en cuenta la escasez que existe en torno a esta campo
de investigacién es como consideramos necesario incursionar en ¢l con esta temdtica
que nos permitirfa ir conociendo respuestas a una serie de preguntas que nos plantea-
mos como ejes de andlisis: ;qué circunstancias llevaron a estos actores a ser formadores
de formadores?, ;qué es lo que les hace pensar que pueden formar profesores?, ;cémo
se han formado como formadores y qué han rescatado de cada experiencia? Preguntas
que, aunque ambiciosas, se intentan resolver a lo largo de este documento, aclarando
que esto s6lo es una aproximacién contextual y finita al objeto en cuestién que nos posi-
bilitard, en un futuro, profundizar en lineas en las que falte mayor andlisis, o bien, que
vayan emergiendo.

El propésito es describir, interpretar y comprender cudles son las construcciones sim-
bélicas que los sujetos en cuestiéon han desarrollado a partir de su historia personal y
laboral en torno a su formacién como formadores. Para dar seguimiento a tal propésito,
este trabajo se divide en tres secciones principales: un apartado tedrico donde se debate
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brevemente en torno al concepto de formacién de formadores y trayectoria formativa.
Resulta relevante este apartado toda vez que es importante partir de una base para poder
realizar una interpretacion de las evidencias empiricas con referencia en fundamentos teé-
ricos. En el segundo se trabaja en torno a los hallazgos obtenidos con los informantes de
extraccién normalista, quienes, de acuerdo con los hallazgos obtenidos, han tenido pro-
cesos formativos diferentes a los universitarios, de los cuales nos hacemos cargo en una
tercera seccién. En cada uno de estos dos apartados se explicitan los procesos formativos
seguidos y vividos de manera tendencial por cada uno de estos grupos vinculando lo ante-
rior con el significado particular que cada uno de ellos tiene acerca de la docencia y de la
formacién. Finalizamos con unas reflexiones que pretenden realizar la funcién de sintesis.

Sobre el concepto de trayectoria formativa

Como en muchos de los dmbitos de las ciencias educativas, hablar de trayectorias nos
remite a las ciencias naturales y exactas. La trayectoria ha sido un concepto empleado
en la fisica y en la matemadtica que se ha extrapolado a las ciencias sociales con un signi-
ficado similar, pero no igual. En las primeras, una trayectoria se refiere al recorrido que
hace un cuerpo de un punto “x” a un punto “z”. Este recorrido se puede inducir, por
tanto, es hasta cierto punto continuo, previsible y a fin de cuentas generalizable. En el
caso de los humanos, las trayectorias son prcticamente lo contrario: azarosas e incier-
tas. Dan saltos constantes dependiendo de infinidad de factores. Por tanto, son dis-
continuas, dificilmente aprehensibles y analizables. Como afirmaba Jackson respecto al
trayecto educativo: “...el transcurso del progreso educativo se parece més al vuelo de una
mariposa que a la trayectoria de una bala” (en Contreras, 1997: 74).

Son tan diferentes los significados que nos atrevemos a decir que en el caso de lo
humano, la trayectoria es un concepto poco util para su empleo, a menos de que se con-
sidere como una serie de circunstancias provocadas o azarosas, intencionales o casuales,
que llevan a una persona a un cierto punto, momento o situacién, en este caso, para ser
formador de formadores.

Existen en el dmbito de la investigacién social diferentes conceptos en los que se
emplea la palabra trayectoria: la académica, profesional, de vida y otras. Nosotros opta-
mos por el concepto de trayectoria formativa en tanto que nuestro interés es conocer
cudles han sido los procesos' formales e informales que han tenido en cualquier 4mbito

! Entendemos por proceso a un conjunto de hechos concatenados que llevan de un momento y/o estado
aotro. Es un devenir o un desarrollo de algo o alguien. En términos hegelianos, significa el desarrollo de algo
que no ha llegado a ser, pero que ya ha iniciado el camino para ello.
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de su existencia, sea personal, laboral, profesional, estudiantil, entre otros, y que, ya
sean intencionales o casuales, en virtud de que han adquirido un significado y sentido,
impactan en su formacién como formadores. En este sentido, comulgamos con la idea
de formatividad planteada por Honoré (1990) en tanto que este concepto explica todos
aquellos momentos, circunstancias, hechos y reflexiones que pueden llevar a un sujeto
a su formacién. Por ello deslindamos de las ciencias naturales el concepto de trayectoria
empleado de manera reificada en lo social como un continuo de sucesos que llevan de
un lugar a otro, para considerarlo un constructo propio para el fenémeno que nos ocupa
con las caracteristicas ya senaladas.

La metodologia

En este caso, el estudio se ha realizado con formadores de escuelas normales publicas en
la ciudad de México y su zona conurbada. La investigacién es de corte cualitativo y pre-
tende desentrafar los universos simbdlicos que los sujetos han construido con respecto
a este objeto, es decir, las urdimbres de significados y sentidos que han construido en
las experiencias y circunstancias formativas que han experimentado a lo largo de su vida
escolar, profesional, personal, laboral, entre otras.

La técnica empleada para la recopilacién de informacién se fundamenta en la ela-
boracién escrita de relatos de vida en torno a las trayectorias personales y profesionales
por parte de un grupo de formadores que asistié a dos diplomados en distintas escuelas
sobre docencia reflexiva en los anos 2008 y 2009. Se recopilaron 32 trabajos al respecto
con una extensiéon promedio de 15 pdginas cada uno. Cabe aclarar que la seleccién de la
poblacién participante en estos diplomados fue azarosa y por voluntad propia, lo cual da
como consecuencia que la informacién recabada tenga un nivel de validez alto, pues par-
ticiparon de uno de los médulos cursados en donde se les solicitd, como parte de éste y
del “hacerse reflexivo”, esta especie de autobiografia, en donde lo esencial era la descrip-
cién de su trayectoria como docentes haciendo alusidn a las experiencias iniciales, sean
familiares o de otro tipo, que les permitieron incorporarse a esta actividad, asi como a la
de profesores de escuelas normales.

Los informantes considerados para esta investigacién fueron 18 de extraccién norma-
lista, de los cuales 13 eran del género femenino y 5 masculinos; 14 universitarios, de los
cuales eran 10 masculinos y 4 femeninos. En promedio tenfan 45 anos de edad, con 16
afios de experiencia docente en la escuela normal y con 22 anos de experiencia docente
en general.

El andlisis de la informacién pretendié encontrar las categorias sociales que mostra-
ran las tendencias significativas en la mayoria de los informantes. La intencién en este
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