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Introduccion

La figura del profesor investigador en las escuelas normales publicas ha emergido
como un constructo politico e institucional que reconfigura la identidad profesional docente
en el marco de reformas educativas orientadas por ldgicas de mercado, meritocracia y
estandarizacion. Esta transformacion no es un hecho aislado, sino la culminacion de un largo
proceso historico y politico que ha redefinido el papel del normalismo en el proyecto de
nacion. Historicamente, la escuela normal ha transitado de ser el pilar de la integracion social
posrevolucionaria, dotando al maestro de un caracter casi apostolico en la etapa rural (Arnaut,
2004; Navarrete-Cazales, 2015), a convertirse en una institucion de educacion superior sujeta

a las presiones de la modernizacion.

Este cambio se consolida en la etapa globalizadora o neoliberal (Villalvazo, 2016),
que inicia formalmente en la década de los ochenta. La crisis econdmica y la adopcion de
politicas de ajuste estructural, impulsadas por organismos internacionales como el Banco
Mundial (BM) y la Organizacion para la Cooperacion y el Desarrollo Economicos (OCDE)
(Instituto de Investigaciones Legislativas, 2024), redefinieron la educacion como un
instrumento para la competitividad economica y no solo como un derecho social. Es en este
contexto que la profesionalizaciéon docente ha sido objeto de politicas que promueven la
investigacion como eje articulador del desarrollo profesional, sin considerar suficientemente
las condiciones estructurales, culturales y éticas que configuran la practica educativa en

contextos normalistas.

Esta logica de mercado se materializd en una serie de reformas que impactaron
directamente en la labor docente. El primer hito fue la elevacion de la educacion normal al
grado de licenciatura en 1984 (SEGOB, 1984b), una decision que, si bien buscaba la
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profesionalizacion del gremio docente, también impuso nuevas exigencias académicas, como
la investigacion y la difusion cultural, a un profesorado que no siempre contaba con el perfil
o las condiciones para ello (Ducoing, 2014; Oikién, 2008). Posteriormente, el Acuerdo
Nacional para la Modernizacion de la Educacion Basica (ANMEB) de 1992 profundizoé la
descentralizacion administrativa, pero reforzé el control curricular centralizado (Arnaut,
1998; Zorrilla, 2001), consolidando un modelo de descentralizacion centralizada que ponia
a las normales en una doble subordinacion: a la SEP y a las dindmicas politico-sindicales

(Tattoo, 2004; Ducoing, 2014).

La introduccién de modelos basados en competencias (como el Plan 2012) vy,
crucialmente, la creacion de sistemas nacionales de evaluacion (como el INEE en 2013),
establecieron el escenario para la implementacion de politicas de estimulo. Estas politicas,
materializadas en programas como el Programa de Mejoramiento del Profesorado
(PROMEP), su sucesor, el Programa para el Desarrollo Profesional Docente (PRODEP), el
Sistema Nacional de Investigadores (SNI) y el Estimulo al Desempeio Docente (EDD) han
introducido incentivos que, si bien ofrecen oportunidades de desarrollo académico, también
generan tensiones profundas entre la vocacion pedagogica, la ética profesional y las

exigencias burocraticas de productividad.

La literatura académica ha documentado ampliamente esta transformacion. Estudios
como los de Del Cid (2020) confirman que estos programas reconfiguran la identidad docente
hacia roles de investigacion, modificando la asignacioén del tiempo y generando nuevas
dinamicas laborales. Sin embargo, la misma literatura sefiala las dificultades de esta
transicion: la sobrecarga laboral, el exceso de burocracia (Ruiz y Gozalez, 2022) y el

conflicto identitario entre la docencia y la investigacion.



Es en este punto donde la presente investigacion se ancla. Mas alla de documentar los
efectos visibles de los programas, este trabajo se sumerge en la experiencia vivida de los
docentes. El analisis empirico revela que la cultura del estimulo ha transformado el
reconocimiento profesional en una logica de acumulacion documental, la llamada puntitis,
que desvirttia el sentido pedagogico del trabajo docente y promueve practicas de simulacion
institucional. Los docentes relatan como el mérito se convierte en un tramite, y la
colaboracion, en una guerra de puntos. La politica, disefiada como un incentivo (Vedung,
2010), opera en la practica como un dispositivo de control (Parsons, 2007) que premia el

cumplimiento formal sobre la mejora sustantiva.

En este contexto, el problema central que aborda esta investigacién radica en
comprender como los docentes normalistas perciben, resignifican y resisten las politicas de
profesionalizacion investigativa, en medio de condiciones laborales precarias, trayectorias
discontinuas y una cultura institucional que privilegia el cumplimiento formal sobre el saber

situado.

El vacio identificado no radica en la inexistencia de estudios sobre los programas de
estimulo, sino en la falta de anélisis profundos que conecten estas politicas con la dimension
¢ética y subjetiva de la practica docente desde la voz de los protagonistas. El problema se
agudiza al contrastar el deber ser de la politica con la realidad de los sujetos. El sistema de
evaluacion impone un perfil ideal de docente: lineal, acumulativo, productivo y acreditado
formalmente. Sin embargo, la realidad de los docentes normalistas es otra. Sus trayectorias
individuales y discontinuas, marcadas por pausas, cambios de rumbo y aprendizajes
informales, son penalizadas por un sistema que desvaloriza la experiencia en favor de la

formalidad.



En esta disonancia, la identidad profesional se ve amenazada. El sistema genera una
exclusion estructural que divide al profesorado entre los reconocidos (que se adaptan a la
simulacion) y los invisibles (cuyo compromiso ético no es puntuable). Es aqui donde emerge
la tesis central de esta investigacion: la tension entre profesionalizacion y ética se convierte
en una categoria analitica que permite explorar las contradicciones estructurales del sistema

educativo y la agencia docente frente a modelos excluyentes.

La relevancia de esta investigacion tiene sustento en la necesidad de visibilizar las
voces de los docentes que laboran en las escuelas normales, quienes enfrentan procesos de
profesionalizacion que no siempre reconocen sus saberes experienciales, éticos y
comunitarios. En un momento en que las politicas educativas apelan a la revalorizacion
docente y la autonomia profesional, resulta paraddjico que los mecanismos de estimulo y
evaluacion sigan operando bajo logicas de estandarizacion y control que fomentan la

simulacidn.

Frente a un sistema que desvaloriza su practica, los docentes no responden con una
pasividad absoluta ni con una confrontacion abierta, sino con resistencias silenciosas (Scott,
1990). Estas resistencias son actos micropoliticos de dignidad profesional. Al analizar sus
percepciones, esta investigacion contribuye a una reflexion critica sobre la evaluacion
docente, la legitimidad de la investigacion educativa situada y la posibilidad de construir

modelos de profesionalizacion mas inclusivos, éticos y contextualizados.

Para abordar la problematica descrita, estructuramos la investigacion a partir de un
objetivo general del cual se desprenden tres objetivos especificos, que encuentran su

correspondencia en las preguntas de investigacion.



El objetivo general es: Analizar las percepciones de docentes normalistas sobre las

politicas de estimulo a la profesionalizacion investigativa, identificando sus implicaciones

¢ticas, identitarias y pedagogicas. De ahi se desprenden los objetivos especificos:

1.

Examinar las trayectorias profesionales de docentes participantes y no participantes
en programas de estimulo, para comprender como estas trayectorias (lineales o
discontinuas) influyen en la percepcion de los mecanismos de evaluacion y
reconocimiento.

Identificar las tensiones entre la profesionalizacion formal (basada en el mérito, la
productividad y la acumulacion documental) y la ética profesional situada (basada en
la vocacidn, el compromiso pedagogico y el saber experiencial).

Comprender las estrategias de resistencia, adaptacion y resignificacion que los
docentes normalistas desarrollan frente a la 16gica de la evaluacion institucional y la

cultura de la simulacion.

Para lograr los objetivos, planteamos como pregunta general: ;Coémo perciben los

docentes normalistas las politicas de estimulo a la profesionalizacion investigativa y qué

implicaciones éticas e identitarias emergen de estas politicas en su practica cotidiana? De

¢ésta se derivan las preguntas especificas:

(De qué manera las trayectorias profesionales discontinuas de los docentes entran en
conflicto con los perfiles ideales promovidos por los sistemas de evaluacion?
(Como se manifiesta la tension entre la bisqueda de reconocimiento (mérito) y la
necesidad de simular para cumplir con los indicadores burocraticos?

(Qué estrategias de resistencia silenciosa desarrollan los docentes para preservar su

autonomia, su ética profesional y el sentido pedagogico de su labor?



Para dar respuesta a estas interrogantes desde la complejidad requerida planteamos un
andamiaje conceptual interdisciplinario para analizar el fendmeno, sostenido en cuatro

pilares:

1. La percepcion como construccion social (psicologia social): Lejos de ser una
opinién individual, la percepcion se entiende como una construccion colectiva.
Retomando a Morales et al. (2007) y Myers (2003), se utilizan conceptos como la
atribucion causal y la categorizacion para entender como los docentes, como grupo,
interpretan y dan sentido a las politicas. Esto explica por qué una politica de estimulo

es percibida colectivamente como control o simulacion.

2. Las politicas publicas como instrumentos de intervencion (ciencia politica):
Las politicas de estimulo no son neutras. Siguiendo a Parsons (2007), se analizan
como un ciclo donde la construccion social del problema (la supuesta falta de calidad
docente) justifica la intervencion. La tipologia de Vedung (2010) es crucial, pues
permite analizar los programas de estimulo (PRODEP, SNI, EDD)! como carrots
(incentivos) que, al estar condicionados a una evaluacion estandarizada, operan
subjetivamente como sticks (castigos), generando efectos no deseados como la

simulacion y la competencia.

3. La profesionalizacion como saber situado (sociologia de la profesion): Este
pilar ofrece el contrapunto critico a la vision de la politica publica. Frente al modelo
burocratico de profesionalizacion (basado en indicadores), se recurre a Maurice

Tardif y Francisco Imbernon. Tardif (2004) permite revalorizar los saberes docentes

! Programa para el Desarrollo Profesional Docente (PRODEP), SNI (Sistema Nacional de Investigadores),
Estimulo al Desempeiio Docente (EDD)



como un cuerpo de conocimiento legitimo construido desde la experiencia (saber
situado). Imbernén (2007) define la profesionalizaciéon auténtica no como
acumulacion individual, sino como el desarrollo de una cultura profesional
colaborativa. Este marco permite analizar la disonancia entre el modelo de
profesionalizacion que impone la politica y el modelo que reclaman los docentes

desde su practica ética.

4. La motivacién como dimension subjetiva (psicologia): Para comprender como
navegan los individuos estas tensiones estructurales, se incorpora el modelo de
motivaciones sociales de McClelland (2009). Las necesidades de logro, afiliacion y
poder ayudan a explicar por qué, ante la misma politica, algunos docentes se alinean
(buscando el logro medible), otros se fragmentan (la necesidad de afiliacion se rompe
por la competencia) y otros resisten (ejerciendo un poder ético o liderazgo

pedagogico).

Para el disefio de la investigacion se utilizaron elementos de la Teoria Fundamentada,

debido a su naturaleza inductiva, permitiendo que la teoria emergiera desde las voces de los

docentes. Este analisis facilité la identificacion de las categorias que estructuran los capitulos

de resultados y condujo a la identificacién de la categoria central emergente: la tension

profesionalizacion—ética. Esta categoria sintetiza las contradicciones fundamentales entre el

modelo institucional de estimulo, basado en la cuantificacion y la desconfianza, y las

practicas docentes que se sostienen en el compromiso pedagdgico, la resistencia critica y la

¢ética profesional situada.

El documento estd organizado en ocho capitulos y las conclusiones, siguiendo una

logica que va de lo general a lo particular: del contexto historico-politico al anélisis profundo
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de la experiencia subjetiva. En el capitulo 1 se establecen las raices profundas del
normalismo, analizando la evolucion de las escuelas normales, desde su rol fundacional en
el México posrevolucionario (etapa rural), pasando por su consolidacion en la educacion
urbana capitalista, hasta su insercion en la etapa globalizadora o neoliberal. Este recorrido es
esencial para comprender la cultura e identidad normalista que hoy se ve interpelada por las

reformas.

El capitulo 2 cierra el contexto al analizar como las reformas educativas, desde 1984
hasta el Plan 2022, han reconfigurado el trabajo del profesorado normalista, ampliando sus
responsabilidades sin mejorar las condiciones institucionales. Examina la transicion al nivel
superior, la modernizaciéon y los planes 1997, 2012 y 2018, que incrementaron carga
académica y exigencias de evaluacion. También se aborda el codisefo curricular y los
programas EDD, PRODEP y SNI, mostrando avances limitados y persistentes tensiones entre

profesionalizacion, precariedad y resistencia docente .

En el capitulo 3 se realiza una revision sistemdtica de la literatura nacional e
internacional sobre el impacto de los programas de estimulo en la educacion superior. El
capitulo concluye identificando un vacio en la investigacion: la necesidad de estudios
cualitativos profundos que exploren la percepcion y la respuesta ética de los docentes, mas

all4 de los indicadores cuantitativos de productividad.

El capitulo 4 presenta el andamiaje conceptual interdisciplinario que sustenta la
investigacion. Articula la psicologia social (Morales et al.2007; Myers,2003) para entender
la percepcidn; la ciencia politica (Parsons, 2007; Vedung, 2010) para analizar la evaluacion

como instrumento de poder; la sociologia de la profesion (Tardif, 2004; Imbernon, 2007) para



definir la profesionalizacion auténtica; y la psicologia de la motivacion (McClelland, 2009)

para explorar la respuesta subjetiva.

En el capitulo 5 se describe el disefio de la investigacion, justificando la eleccion del
paradigma interpretativo, el enfoque cualitativo y el método de la Teoria Fundamentada. Se
detalla el proceso de seleccion de los 12 participantes en escuelas normales publicas de los
estados de Morelos, Guerrero, Hidalgo y Tlaxcala; la aplicacion de las entrevistas
semiestructuradas y el proceso de andlisis de datos (codificacion abierta, axial y selectiva)

que permiti6 la emergencia de las categorias centrales.

Los capitulos 6 al 8 muestran el andlisis de resultados. Se aborda la categoria de la
simulacion como respuesta adaptativa a la cultura del estimulo; se exploran las percepciones
docentes sobre la burocratizacion del mérito, la puntitis, y como esta 16gica instrumental
genera la fragmentacion del colectivo docente, transformando la colaboracion en una guerra
de puntos. También expone como el sistema de evaluacion opera como un espejo institucional
que impone un perfil homogéneo, generando exclusion estructural para aquellos con
trayectorias discontinuas o saberes situados. Asimismo, se analiza la emergencia de la
identidad investigadora y la docencia como eje ético en respuesta a esta presion. Por altimo,
se documentan las estrategias micropoliticas que los profesores emplean para no sucumbir a
la simulacién. Estas incluyen la investigacion silenciosa y comunitaria (centrada en el aula,
no en el puntaje), la evaluacion ética (filtrando las exigencias burocraticas) y la humildad

epistémica (como acto de colaboracion frente a la competencia).

En las conclusiones se sintetizan los hallazgos de la investigacion, retomando la
categoria central de la tensidon profesionalizacion-ética. Se responden las preguntas de

investigacion y se verifica el cumplimiento de los objetivos, articulando los hallazgos
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empiricos con el marco teorico. También, se proponen una serie de reflexiones y alternativas
para la construccion de politicas de profesionalizacion y evaluacion mas éticas, situadas e
inclusivas, que revaloren el saber y la experiencia del profesorado que labora en las escuelas

normales.
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Capitulo 1. Desarrollo historico de la educacion normal en México

Las escuelas normales surgieron como instituciones dedicadas a la preparacion de
docentes para la educacion bésica (Arnaut, 2004; Ducoing, 2014; Tatto, 2004), y han tenido
un papel central en la formacién del magisterio nacional, adaptandose a los nuevos
requerimientos y configurandose como espacios estratégicos de intervencion estatal. Su
desarrollo historico evidencia un proceso de resistencia y adaptacion frente a las politicas

gubernamentales (Arnaut, 2004; Ducoing, 2014).

En el México independiente, la educacion se enfocaba en alfabetizar a la poblacion,
en especial a los sectores marginados, porque representaba un medio para fomentar la
integracion social, el desarrollo econémico y la consolidacion de la identidad nacional (Avila,
2017; Ducoing, 2014). Con la fundacion de la Compania Lancasteriana, en 1822, se introdujo
un método de ensefianza mutua donde los alumnos avanzados ayudaban a instruir a sus
compaifieros mas jovenes, con el fin de difundir la educacién basica de manera eficiente. Esta
formacion inicial de docentes era rudimentaria y limitada, centrada en ensefiar a leer, escribir

y realizar célculos basicos, sin una estructura formal de profesionalizacion (Lafarga, 2012).

Durante el Porfiriato, la educaciéon comenzo a institucionalizarse y a adquirir un
enfoque mas formal y estructurado. Por ello, se fundaron las escuelas normales para cubrir
la necesidad de formar maestros para el sistema educativo del pais. Ducoing (2014) afirma
que en esa época se tenia la idea de que la educacion seria el medio para el progreso y la
transformacion de la sociedad, desterraria el fanatismo, las supersticiones y las creencias
originadas por la ignorancia y el analfabetismo. También se buscaba homogeneizar la
identidad nacionalista de los mexicanos. En este contexto, las escuelas normales se

convirtieron en el principal medio de formacién de maestros, encargadas de establecer los
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cuadros de profesionales capacitados para atender las demandas de la poblacion a través de

la educacidn basica.

Posteriormente, la educacion normal transitd por tres etapas. La Primera Etapa se
denomina Rural o Posrevolucionaria, que abarca el periodo de 1921 a 1940; la Segunda
Etapa, Urbana Capitalista, se desarrolldo de 1940 a 1976; la Tercera Etapa, conocida como
Globalizadora o Neoliberal, inicid en 1976 y continua hasta la actualidad. En cada una de
estas etapas la educacién normal ha sido objeto de cambios que han reconfigurado su

funcionamiento (Villalvazo, 2016; Instituto de Investigaciones Legislativas, 2024).

1.1 Etapa rural o posrevolucionaria

Después de la Revolucion Mexicana, el pais enfrentaba el desafio de institucionalizar
los principios revolucionarios en un ambiente de inestabilidad politica y conflictos entre
facciones (Delgado, 2015). En medio de la consolidacion del Estado y la redefinicion del
modelo politico y econdmico, la educacion se concibid6 como un mecanismo para
homogeneizar la cultura y fomentar la integracion nacional. Para ello, se plante6 la creacion
de un sistema educativo que unificara al pais y formara ciudadanos leales al nuevo régimen

(Navarrete-Cazales, 2015).

En ese contexto, se establecid que la ensefianza debia ser laica y gratuita. Se prohibid
la intervencion de corporaciones religiosas en la educacion primaria y se asegurd la
supervision estatal de las escuelas particulares (Camara de Diputados, 2025; Melgar, 1998).
El impulso del proyecto educativo, con énfasis en la educacion rural, respondia a la necesidad
de reducir las desigualdades entre el campo y la ciudad, por lo que la politica educativa tuvo

como eje central a “la ensefianza primaria para alfabetizar al pueblo con elementos basicos
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de lectura, escritura y matematicas, estableciendo numerosas escuelas rurales o Casas de

Pueblo” (Gonzalez, 2014, p. 65).

La creacion de la Secretaria de Educacion Publica (SEP), en 1921, (Delgado, 2015),
logré centralizar la educacion con el objetivo de “darle unidad al proyecto educativo de la
revolucion [...] y fortalecer la ensefianza” (Melgar, 1998, p. 461). También impulsé el
desarrollo de la infraestructura escolar y el establecimiento de la educacion como un derecho
accesible a todos los sectores de la poblacion (Arnaut, 2004). Bajo la direccion de
Vasconcelos, las escuelas normales rurales adquirieron gran relevancia, al ser las

responsables de formar a los docentes que llevarian la educacion a las zonas rurales.

En este periodo ‘“se establecieron las primeras dos Normales rurales, una en
Tacambaro, Michoacéan y la otra en Molango, estado de Hidalgo, posteriormente la normal
rural de Acdmbaro en Guanajuato e Iziicar de Matamoros en Puebla” (Gonzélez, 2014, p.

64). Navarrete-Cazales (2015) afirma que el objetivo de estas instituciones era:

la concientizacidn y participacion social de quienes se formaban en estos planteles,
que desde sus inicios adoptaron el esquema de la defensa de la educacion publica
como un derecho popular y sobre todo como un derecho de los mas pobres,
empleando la educacion como una herramienta fundamental para el entendimiento de

la realidad social y la posibilidad de su transformacion (pp. 21-22).

Con la creacion de las escuelas normales se pretendia que la educacion rural, ademas
de ensefiar a leer y escribir, promoviera el desarrollo social y productivo en las comunidades

campesinas.
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Sin embargo, a pesar de los esfuerzos por expandir la educacion, la escasez de
maestros representd un obstaculo significativo, especialmente en las areas rurales. Esto se
debia a que los docentes preferian concentrarse en las ciudades principales, tanto a nivel
nacional como estatal. Ante esta situacion, el proceso de seleccion de maestros para las zonas
rurales consider6 a aquellos con conocimiento local y capacidad de liderazgo comunitario,
en lugar de aquellos con mayor nivel educativo (Arnaut, 1998, citado en Gonzalez, 2014.
Como resultado, la mayoria de los docentes solo contaban con una formacion basica de

primaria elemental, que consistia en cuatro afios de estudio (Navarrete-Cazales, 2015).

Por otra parte, la creacion de la Escuela Normal Superior, en 1921, respondié a un

proyecto politico y cultural alineado con las aspiraciones educativas de la época que buscaba:

la organizacién y homogeneizacion de un sistema de formacion de profesores que
contribuyera a garantizar la ruptura con los postulados y simbolos del régimen
colonial, los cuales habrian de ser suplantados por: la unidad, la cientificidad, el

pragmatismo, la secularidad entre otros (Navarrete-Cazales, 2025, p. 21).

Esta situacion generd una marcada distincion entre los maestros que trabajaban en
zonas rurales y aquellos que lo hacian en areas urbanas. Los docentes urbanos, en su mayoria
egresados de escuelas normales, poseian niveles educativos mas altos y eran percibidos como
conservadores, mostrando resistencia a la adopcidon de nuevas metodologias de ensefianza
(Navarrete-Cazales, 2015). En contraste, los maestros rurales, considerados como figuras
revolucionarias, abogaban por la educacion popular y se identificaban con los ideales del

nuevo régimen (Gonzalez, 2014).
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De esta manera, la consolidacion de las escuelas normales permitié establecer un
modelo de formacion centrado en la preparacion técnica de los docentes para atender las
necesidades basicas de la educacion (Tatto, 2004). Arnaut (2004) afirma que, con la
Revolucion Mexicana y la creacion de la SEP, la formacidon docente se orientd hacia una
educacion rural y socialista, que buscaba, ademas de ensefiar a leer y escribir, integrar a las
comunidades marginadas al proyecto nacional, que fortaleciera la unidad y fomentara una
identidad compartida (Mar y Meza, 2014). Para el Estado, alfabetizar a los marginados
significaba abrir las puertas al desarrollo econdémico, al preparar mano de obra calificada,

capaz de contribuir activamente al crecimiento del pais.

Hasta 1940, la educaciéon mexicana se centraba en las zonas rurales, porque alli se
concentraba casi el 80% de la poblacion. Villalvazo (2016) afirma que los planes, programas
y asignaturas giraban en torno al trabajo y las necesidades de las personas del campo. Por lo
tanto, las politicas del gobierno estaban orientadas a atender las necesidades del sector

agricola.

En este sentido, el gobierno de Lazaro Céardenas del Rio (1934-1940) llevé a cabo la
reforma agraria, que “incluia el establecimiento de un sistema educativo que permitiera la
formacion de profesionales técnicos para el desarrollo de los ejidos” (Navarrete-Cazales,
2015, p. 22). También se llevd a cabo la primera reforma al Articulo 3° constitucional,
descrita por Melgar (1998) como “la respuesta de la Revolucion triunfante a los reclamos
populares de reivindicacion social” (p. 461). Esta modificacion establecio que “La educacion
serd socialista y ademas de excluir toda doctrina religiosa combatira el fanatismo y los
prejuicios [...] Solo el Estado — Federacion, Estados, Municipios — impartira educacion

primaria, secundaria y normal” (Camara de Diputados, 2025, p. 1).
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Como consecuencia, en 1936, las Escuelas Normales Rurales se transformaron en
Escuelas Regionales Campesinas, con un plan de estudios de tres afios, posterior a la primaria
completa. La formacién consistia en dos afios dedicados a estudios y practicas agricolas y
uno a materias profesionales (Navarrete-Cazales, 2015). Esta formacion tenia la intencion de
que la escuela rural capacitara al campesino “para administrar sus tierras, defender sus
derechos y luchar contra las fuerzas conservadoras” (Loyo 1985, citado en Gonzalez, 2014).
Paralelamente, la Escuela Nacional de Maestros incorpor6 el socialismo en sus programas,
organizando las asignaturas en tres dreas principales: naturaleza, trabajo y sociedad

(Navarrete-Cazales, 2015).

Gonzalez (2014) afirma que la educacion socialista tenia como finalidad emancipar
al estudiante de los saberes considerados innecesarios o perjudiciales, propios de la escuela
burguesa, sustituyéndolos por conocimientos esenciales que le permitieran desempenarse
como un trabajador competente y consciente de sus derechos. Esta propuesta educativa
tomaba como referente las corrientes pedagogicas sociales y laborales desarrolladas por

pensadores como Pestalozzi, Froebel, Tolstoi, Kerschensteiner, Natorp y John Dewey.

El periodo posrevolucionario concluyd con un enfoque que enfatizaba la igualdad de
oportunidades educativas, la educacion basada en el trabajo y la consolidacién de la
educacidn socialista como principio rector de la ensefianza en México. Asi, el normalismo
evoluciond para responder a las nuevas exigencias de un Estado que impedia la intervencion
0 apoyo economico de asociaciones religiosas en las escuelas primarias, secundarias o
normales (Melgar, 1998) con la intencién de formar ciudadanos comprometidos con la

transformacion social a través de la educacion.
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El proyecto educativo de esta etapa adopto diversas formas de implementacion, pero
en todas ellas prevalecio un eje organizador comun: la justicia social. En un primer momento
este principio se entendidé como un mecanismo de redencion de los sectores oprimidos.
Posteriormente, se concibid como un derecho inherente de todos los mexicanos para
garantizar su acceso a una vida digna dentro de un marco politico y juridico de derechos
individuales y sociales (Yuren, 2013). De esta manera, la educacion se defini6 como un
proceso destinado a liberar energias, socializar y capacitar para el trabajo productivo, asi

como un instrumento de movilidad social, concientizacion y dignificacion (Ducoing, 2014).

Bajo este enfoque, la figura del docente normalista adquiri6 un cardcter casi
apostolico, dotado de un sentido mistico-cultural que lo posicionaba como el principal agente
de transformacion social en comunidades rurales y urbanas (Ducoing, 2014; Navarrete-
Cazales, 2015). Como resultado, la formacidon docente comenz6 a perfilarse como un espacio
de formacioén ideoldgica y técnica, que inculcaba principios de libertad, laicidad y gratuidad
dentro de un proyecto educativo nacionalista y popular, abierto a la influencia de la cultura

universal.

1.1.1 Modelos educativos de la etapa rural o posrevolucionaria

Zorrilla (2001) identifica tres modelos educativos fundamentales en el periodo

posrevolucionario:

1. Entre 1921 y 1924 se ubica el proyecto de educacion nacionalista de José

Vasconcelos, ligado a la creacion de la SEP.
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2. Los proyectos de educacion rural e indigena surgidos del proyecto de Vasconcelos y
de otros dinamismos derivados de la Revolucidén. Sus protagonistas fueron las
primeras generaciones de maestros rurales y el proyecto se extendio de 1921 a 1942.

3. Elproyecto de educacion socialista, de 1934 a 1942, que impulso la educacion técnica

y rural (p. 14)

Algunos modelos se dieron de forma paralela y se articularon a partir de la
promulgacion de la Constitucion de 1917, especialmente del Articulo 3° que coloco a la
educacion publica como eje estratégico para la construccion de ciudadania, la unidad

nacional y el control ideologico del Estado.

En el caso del modelo vasconcelista, su orientacion nacionalista respondi6 a la
necesidad de fundar una nueva identidad cultural posrevolucionaria, cimentada en una
educacion laica, gratuita y estatal (Gonzélez, 2014; Navarrete-Cazales, 2015).También sentd
las bases institucionales de la politica educativa moderna en México, que fue un punto clave
en el desarrollo inicial de las escuelas normales rurales, concebidas como instrumentos de

integracion territorial y social de los sectores campesinos.

El segundo modelo permiti6 dar continuidad al primero. Se buscd la expansion de la
educacion rural e indigena, cuyo objetivo era reducir la brecha entre el campo y la ciudad.
Estuvo protagonizado por las primeras generaciones de maestros rurales, cuya formacion
respondia a una vocacion politica orientada a la transformacion de las comunidades a través

de la educacion (Gonzalez, 2014).

El tercer modelo, que correspondia a la educacion socialista, representdé una

radicalizacion del papel del Estado en materia educativa. A partir de la reforma constitucional
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de 1934, se institucionaliz6 una vision educativa orientada a la justicia social, la organizacién
colectiva y el trabajo productivo. Este modelo buscéd reconfigurar la funcion educativa al
excluir toda influencia religiosa e incorporar contenidos vinculados con la produccion, la

ciencia y la conciencia de clase (Navarrete-Cazales, 2015).

Estos tres modelos no deben entenderse como etapas aisladas. Se trata diferentes
momentos que forman parte de una misma logica de intervencion estatal sobre el sistema
educativo, marcado por el contexto politico, los desafios sociales y los objetivos ideologicos
del régimen en turno. Se trata de un esfuerzo del Estado por definir el tipo de ciudadania y

de sociedad que se pretendia construir a través de la educacion publica.

Podemos observar que el Estado posrevolucionario utiliz6 la educacion vy,
particularmente, la formacion docente a través de las escuelas normales, como un
instrumento de consolidacion politica, de control social y de transformacion cultural. A través
de estas politicas educativas, el normalismo fue configurandose como una pieza central del
proyecto de nacion, en el cual los maestros tomaron un papel protagonico en la
reconstruccion del pais como alfabetizadores, agentes comunitarios, promotores del

desarrollo y defensores de una pedagogia popular, laica y nacionalista (Gonzalez, 2014).

Esta configuracion del normalismo, como eje estratégico del proyecto de nacion, tuvo
un impacto directo y profundo en los formadores de formadores. Estos docentes se
posicionaron como actores estratégicos, encargados de capacitar técnicamente a los futuros
maestros y de moldear subjetividades alineadas con los fines politicos del Estado. De esta
manera, la practica formativa se convirtié6 en un espacio de reproduccion y legitimacion

ideologica (Cruz, 2014), pero también, en ciertos contextos, de resistencia y disputa.
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1.2 La educacion urbana capitalista

El cambio en la orientacioén ideoldgica del gobierno marco el fin de la educacion
socialista y la moderacion del contenido ideoldgico en los planes de estudio de primaria.
También busco la unificacion de los programas de las escuelas normales federales, rurales y
urbanas. Navarrete-Cazales (2015) sostiene que, en este periodo, la formacién de docentes
adquirid un caracter estratégico, lo que llevo a la institucionalizacion y diversificacion de la

educacion normal.

En este contexto, la SEP reorient6 la labor docente hacia un enfoque centrado en los
contenidos tradicionales, como la lectoescritura, el calculo y la historia civica (Navarrete-
Cazales, 2015). Esta transformacion representdé un cambio profundo para los maestros
rurales, quienes debieron adaptar su funcion pedagodgica al nuevo contexto politico, nacional
y local, viendo limitada su participacion social, en un momento en el que el gobierno
impulsaba una campafia nacional de alfabetizacion como mecanismo de cohesioén social

(Gonzalez, 2014).

En otro tenor, en 1943 se fund¢ el Sindicato Nacional de Trabajadores de la Educacion
(SNTE) con el objetivo de unificar al magisterio y respaldar al Estado en sus esfuerzos por
consolidar un sistema educativo nacional. E1 SNTE, inicialmente concebido como una
organizacion gremial autébnoma, se subordind al control del Partido de la Revolucion
Mexicana (PRM). Asi, tras la renuncia de su primer secretario general, en 1945, el sindicato
dejo de representar de forma independiente los intereses del magisterio y comenzd a operar
como una estructura corporativa al servicio del régimen. A pesar de estar conformado

principalmente por egresados de escuelas normales, el SNTE fue utilizado por el Estado
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como un mecanismo de control politico, gestion clientelar y canalizacion del descontento

gremial (Avila, 2017).

La relevancia del SNTE en la politica educativa ha sido clave. Su cercania con el
poder le permiti6 incidir directamente en la implementacion de reformas, en la definicion de
planes y programas de estudio, y en la formacioén de docentes. De esta manera, se convirtio
en un organismo estratégico en la configuraciéon del sistema educativo mexicano, como un
canal de negociacion y como un instrumento de legitimacion de las decisiones

gubernamentales (Ducoing, 2014).

Al inicio de este periodo, el 76% del magisterio federal y el 86% de los maestros
rurales carecian de titulo. Solo 50% de los docentes tenia estudios de primaria, 19% estudios
parciales de secundaria, 19 % eran egresados de las Normales Rurales y 12 % eran egresados
de Escuelas Normales de plan completo (Navarrete-Cazales, 2015). Por lo tanto, debido al
bajo nivel de escolaridad del magisterio en funciones, el gobierno emprendié acciones para
regularizar la situacion profesional de los maestros sin titulo. Asi, en 1944, se cre6 el Instituto
Federal de Capacitacion del Magisterio con el fin de regularizar su situacion profesional y
formar docentes que respondieran a los contenidos clasicos de la educacién? (Gonzalez,

2014; Navarrete-Cazales, 2015).

En 1946, la reforma del articulo 3° constitucional marcé un cambio de paradigma en

la politica educativa de México tras el fin de la Segunda Guerra Mundial y el inicio de la

2 Se consideraban la lectura, escritura y aritmética como el nticleo de la escolaridad elemental. Se integraban
también nociones de historia patria, civismo y geografia, orientadas a consolidar la identidad nacional y
promover la integracién social del pais después de la Revolucion Mexicana (Gonzalez, 2014; Navarrete-
Cazales, 2015). Ademas, la formacion docente incluia principios de pedagogia y didactica tradicional, basados
en la disciplina, la memorizacion (Ducoing, 2014), los cuales se consideraban adecuados para garantizar la
homogeneidad y el control del proceso educativo.
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Guerra Fria. Durante el sexenio de Miguel Aleman Valdés (1946—1952), el pais entré en una
etapa de modernizacion orientada a la unidad nacional, la industrializacion y la tecnificacion
de la educacion (Delgado, 2015). La intencion de consolidar una educacion socialista fue
sustituida por un enfoque humanista, centrado en la democracia y el desarrollo nacional,
alineado con la estrategia del Estado, que se convirtio en “el eje alrededor del cual giraron

los demas proyectos nacionales” (Melgar, 1998, p. 462).

La reforma de 1946 no se limit6 a definir la democracia a una norma juridica, sino
como una forma de vida orientada al mejoramiento integral de la sociedad. En este contexto,
la educacion adquirié una relevancia estratégica como instrumento para consolidar valores
fundamentales como la dignidad humana, la cohesion familiar y el bien comin (Melgar,

1998).

La articulacion entre la Constitucion Mexicana y la Declaracion Universal de los
Derechos Humanos de 1948 muestra que, en ese momento histérico, México se insertd en
una corriente global que entendia la educacion como un derecho humano esencial y como un
vehiculo de transformacion social. Por lo tanto, el cambio que debid afrontar el normalismo
no solo respondi6 a una necesidad interna de modernizacién y control estatal, sino también
aun contexto global en el que la educacion comenzaba a reconocerse como un factor esencial

para la construccion de sociedades democraticas y justas (Melgar, 1998).

Posteriormente, el Plan de Once Afios (1959-1970), establecido por Jaime Torres
Bodet, coloco nuevamente en el centro la necesidad de formar maestros capacitados. Este
enfoque impulsé la construccion de nuevas escuelas normales, la apertura de grados
completos en zonas rurales y la creacion de los Centros Regionales de Educacion Normal
(CREN) (Navarrete-Cazales, 2015; Tatto, 2004). Los CREN se concibieron como escuelas
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piloto con planes de estudio reformados, orientados al fortalecimiento académico, ético y

profesional del magisterio.

Uno de los cambios mas relevantes fue la separacion formal entre la educacion
secundaria y la formacidon normalista. A partir de 1961 las escuelas normales comenzaron a
exigir el diploma de secundaria como requisito de ingreso, lo que las ubic6 en el nivel medio
superior, con una duracion de seis semestres, equivalente a la formacion técnica o

subprofesional (Ducoing, 2014; Mar y Meza, 2014).

De acuerdo con Ducoing (2014) y Mar y Meza (2014), esta separacion no solo tuvo
implicaciones administrativas, sino que debid haber incidido directamente en la manera en
la que se concebia y se ensefiaba en las escuelas normales. Al redefinirse la ubicacion en el
sistema educativo (ahora como parte del nivel medio superior), se esperaba una
transformacion en los contenidos, enfoques pedagdgicos y nivel de exigencia académica. Sin
embargo, a pesar de estos ajustes estructurales, la formacion docente permanecia anclada a
un modelo tradicional, caracterizado por una desvinculacion entre teoria y practica, centrado
en métodos expositivos y reproductivos, lo que limitaba el impacto real de las reformas sobre
las practicas formativas del profesorado (Ducoing, 2014; Tatto, 2004). Asi, mientras en el
discurso se promovia la profesionalizacion del magisterio, en la practica persistian formas
pedagogicas heredadas que no lograban responder plenamente a las demandas sociales y

educativas.

Posteriormente, durante la administracion de Luis Echeverria Alvarez (1970-1976),
la SEP experimentd una modernizacion en su estructura, resultando en una nueva
organizacion interna que incluyo6 la subsecretaria de educacion primaria y normal. Esta nueva

instancia permitid atender de manera especifica las problematicas y necesidades de la
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educacion basica y de la formacion inicial docente, otorgandoles un lugar prioritario dentro
de la politica educativa (Navarrete-Cazales, 2015). La reestructuraciéon implicé una mayor
institucionalizacion del trabajo dirigido a las escuelas normales, al facilitar la planeacion,
coordinacién y evaluacion diferenciada de este nivel formativo y al articularlo con otras

politicas de profesionalizacion del magisterio.

Asimismo, la Ley Federal de Educacion de 1973 establecié que la educacion superior
incluia a la educacion normal, en todos sus grados y especialidades. Sin embargo, en la
practica, las escuelas normales no estaban facultadas para otorgar titulos de licenciatura a sus
egresados (SEGOB, 1973). Por lo tanto, en 1975 se implementaron politicas orientadas a la

profesionalizacion del magisterio mediante dos acciones:

1. La oferta de una licenciatura para los maestros en servicio y

2. Lareforma de la normal bésica (Ducoing, 2014).

En este contexto, una de las politicas educativas enfocadas en ofrecer formacion
superior a los maestros en ejercicio fue la creacion de la Universidad Pedagogica Nacional
(UPN), en 1978 (SEP, 1978; Ducoing, 2014). Mediante esquemas flexibles y programas
disefiados especificamente para sus condiciones laborales, se facilité que los docentes en

servicio obtuvieran el titulo de licenciatura.

El SNTE, que en ese momento participaba activamente en la formulacion de politicas
educativas, impulso la integracion de la UPN a la red de escuelas normales, con el fin de
mantener el control sindical sobre la formacion docente. Esta intencion respondia a la 16gica
de consolidar un proyecto sindical que incidiera en las condiciones laborales, en los

contenidos y en las estructuras de su formacion inicial y continua (Tatto, 2004). Sin embargo,
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la SEP optd por organizar a la UPN bajo un modelo institucional distinto, que diferia del

esquema tradicional de formacion normalista (Ducoing, 2014).

La decision de la SEP fue interpretada por el SNTE como un acto de exclusion, por
lo que respondi6 impidiendo que los egresados de la UPN accedieran a plazas docentes en

educacion bésica. Tatto (2004) senala que:

La falta de apoyo del sindicato a los graduados de la UPN, en relacion con los puestos
de trabajo, en efecto saboted la mision de la universidad prevista por el gobierno, y
aseguraba que el nivel de preparacion de aquellos maestros que permanecian en las

escuelas siguiera igual (p. 100).

Esta situacion no solo evidencid el control del sindicato sobre los mecanismos de
asignacion de plazas, sino que también contribuy6 a que las escuelas normales mantuvieran
su hegemonia en la formacion de docentes, particularmente por su vinculo histdrico con el
SNTE y su papel legitimado dentro del aparato educativo estatal. Esta coyuntura garantizé
que los egresados de las escuelas normales obtuvieran las plazas docentes, relegando a la
UPN a un papel complementario o marginal en la estructura del sistema educativo nacional

(Ducoing, 2014; Tatto, 2004).

1.2.1 Modelos educativos de la etapa urbana capitalista

En la etapa urbana capitalista, Zorrilla (2001) identifica dos modelos educativos
fundamentales. El primero se desarroll6 entre 1940 y 1958. Se denomin6 modelo de unidad
nacional e implico la supresion del modelo de educacion socialista, sentando las bases para
el crecimiento del sistema educativo bajo una orientacion urbana y centralizada. En esta etapa

la politica educativa se enfocé en consolidar una identidad nacional homogénea,
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promoviendo valores civicos y una pedagogia alineada con los intereses del Estado

posrevolucionario.

El segundo modelo corresponde al Plan de Once Afios, concebido como una politica
transexenal. Se distinguié por un incremento en el gasto publico destinado a la educacion,
asi como por una significativa expansion de la cobertura en educacion primaria. Entre sus
acciones mas relevantes destaca la implementacion de los libros de texto gratuitos para todos
los estudiantes de nivel primario y de una politica de amplio impacto social que aiin continua

vigente.

La transformaciéon del normalismo en este periodo respondid a la necesidad interna
de profesionalizacion y modernizacion de la formacion docente, asi como a la intencion del
Estado de utilizar la educacién como un instrumento de legitimacion politica y cohesion
social. En este sentido, la creacion del Instituto Federal de Capacitacion del Magisterio, en
1944, la federalizacion de la ensefianza primaria y normal y la creacion de la Junta Nacional
de Educacion Normal en 1954, son acciones que reflejan el esfuerzo estatal por fortalecer la
institucionalidad del normalismo y reconfigurar el papel del magisterio como agente del

desarrollo nacional (Gonzélez, 2014; Tatto, 2004).

Los proyectos se articulan con el transito hacia un modelo de educacion urbana
capitalista que, sustentado en la reforma constitucional de 1946, impulsé la
institucionalizacion, diversificacion y tecnificacion del normalismo mexicano. Bajo esta
logica, el papel de las escuelas normales se redefini6 no solo en términos académicos, sino
también como espacios de reproduccion ideoldgica, encargados de formar docentes que

respondieran al nuevo proyecto de nacion (Zorrilla, 2001).
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1.3 Etapa globalizadora o neoliberal

Entre 1980 y 2024, la educacidon en México transito por diversos cambios impulsados
por transformaciones econdémicas, politicas y sociales. Estos cambios condicionaron las
reformas en educacion basica y en la formacion docente. La década de los ochenta marco el
inicio de la insercion de la educacion en el marco del modelo neoliberal; este cambio se
produjo en un contexto de crisis econémica, desencadenada por la caida de los precios del
petrdleo, el endeudamiento externo y la desregulacion financiera (Delgado, 2015). A partir
de entonces, el Estado mexicano adoptd politicas de ajuste estructural promovidas por
organismos financieros internacionales, subordinando 4reas clave, como la educacion, a los
intereses del capital transnacional (Instituto de Investigaciones Legislativas, 2024;

Villalvazo, 2016).

En este contexto, la educacion se redefinid bajo una logica de mercado. Como afirma
Villalvazo (2016), la insercién de México en la globalizacion y la transnacionalizacion del
capital transformo el papel de la educacion, que pasé de ser un derecho social a convertirse
en un instrumento funcional para mejorar la competitividad econdémica. Esta nueva
orientacion se ve reflejado en el Programa de Modernizaciéon Educativa (SEGOB, 1990),
cuyo objetivo fue adaptar el sistema educativo a las exigencias del nuevo orden econémico,
mediante acciones como la descentralizacion administrativa, la focalizacion del gasto, la
creacion de mecanismos de evaluacion por resultados y la apertura a la participacion del

sector privado (Zorrilla, 2001).

En ese sentido, Gonzédlez Ruiz (2023, citado en Instituto de Investigaciones
Legislativas, 2024) sefala que estas reformas fueron impulsadas, principalmente, por el

Banco Mundial y la OCDE, presentandose como recomendaciones técnicas. El Banco
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Mundial propuso directrices como la vinculacion entre la educacion y el mercado laboral, el
financiamiento condicionado al rendimiento, la diversificaciéon de la educacion superior
mediante la expansion de instituciones privadas y la implementacion de sistemas de
evaluacion estandarizada para docentes y estudiantes. Por su parte, la OCDE enfatizé en la
profesionalizacion de la funcidn directiva, la evaluacion docente con base en concursos y
méritos, y el fortalecimiento de los consejos escolares como mecanismos de participacion
social (Instituto de Investigaciones Legislativas, 2024). En conjunto, estas directrices

consolidaron un modelo educativo centrado en la eficiencia, la productividad y la rendicion

de cuentas (INEE, 2016).

La etapa neoliberal del sistema educativo mexicano se hizo evidente en el Acuerdo
Nacional para la Modernizacion de la Educacion Béasica (ANMEB), firmado en 1992 por el
gobierno federal, los gobiernos estatales y el SNTE (DOF, 1992). Este acuerdo
institucionalizo la descentralizacion educativa, transfiriendo a los estados la responsabilidad
operativa de la educacion basica y de la formacion docente, aunque el control normativo y
financiero clave permanecié en manos del gobierno federal (Arnaut, 1998), configurando lo

que Zorrilla (2001) denominé una descentralizacion centralizada.

Para los docentes de las escuelas normales, encargados de la formacion inicial del
magisterio, este contexto supuso una reconfiguracion de su rol y de sus condiciones de
trabajo. La reforma trasladd a las normales la responsabilidad de formar docentes en un
marco curricular nacional estandarizado, bajo nuevas exigencias de evaluacion, competencia
institucional y articulacién con el sector productivo (Ducoing, 2014). A su vez, la
implementaciéon de programas, como el Programa Nacional para la Actualizacion

Permanente (PRONAP) y la Carrera Magisterial, introdujeron criterios meritocraticos en la
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formacion continua de los docentes de educacion basica (Tatto, 2004), lo que incidid en las

practicas pedagogicas y en la organizacion del trabajo docente en las escuelas normales.

En este proceso de transformacion educativa, impulsado por el modelo neoliberal,
surgi6 la Coordinadora Nacional de Trabajadores de la Educacién (CNTE), en 1979. Avila
(2017) afirma que, desde su creacion, la CNTE representa no solo una expresion de
disidencia sindical, sino también la continuidad de una tradicion pedagdgica normalista al
asumir una postura critica a las reformas educativas estandarizadas, defendiendo una
formacion docente contextualizada, democratica y comprometida con las comunidades. La
participacion de los normalistas en el sindicalismo disidente ha sido clave para visibilizar las
tensiones entre el discurso de calidad impulsado por el mercado y las practicas pedagdgicas

situadas en la realidad escolar cotidiana.

En este contexto, el gobierno de José Lopez Portillo (1976-1982) se caracterizd por
la expansion del gasto publico financiado, asi como por los primeros signos de crisis
economica (Delgado, 2015). Arnaut (1998) afirma que la politica educativa de este presidente

tenia como objetivo:

el mejoramiento de la calidad de la ensefianza, mediante la reforma de dos aspectos
cruciales: el sistema de formacion de maestros (la transformacion de la ensenanza
normal y la creacion de la Universidad Pedagogica) y el sistema de control y
evaluacion del trabajo docente (la desconcentracion administrativa de la SEP) (p.

267).

Sin embargo, la modificacion del Articulo 3° de 1980 solo incorpord disposiciones

clave que garantizaron la autonomia universitaria (Melgar, 1998).

29



En cuanto a las escuelas normales, la reforma representd un paso previo a la
transformacion mas profunda, que ocurriria en 1984, porque permiti6 sentar las bases para la
profesionalizacion del magisterio y la integracion de estas instituciones al sistema de
educacion superior. No obstante, la centralizacion de la educacion normal seguia siendo un
rasgo distintivo del subsistema, lo que limitaba su autonomia y mantenia su vinculacién

directa con los lineamientos establecidos por la SEP (Ducoing, 2014).

Esta reforma contribuy¢ a la consolidacion de la idea segln la cual la educacion debia
estar orientada a la formacién de ciudadanos con un enfoque técnico y cientifico, alineada
con los principios de modernizacion econémica (Tatto, 2004). Sin embargo, también generd
tensiones dentro del normalismo debido a que las escuelas normales se mantuvieron dentro

de un modelo centralizado que dificultaba su desarrollo académico auténomo (Esteva, 2023).

Posteriormente, durante el gobierno de Miguel de la Madrid (1982-1988), se
establecid como objetivo central mejorar la calidad de la educacion nacional, concibiéndola
como un medio estratégico para superar la crisis estructural del pais e insertar a México en
la dindmica global de la modernizacion neoliberal (Instituto de Investigaciones Legislativas,
2024). Para alcanzar esta meta, la profesionalizacion del magisterio y, particularmente la
transformacion de las escuelas normales, se convirtidé en un eje prioritario. En este sentido,
el Programa Nacional de Educacion, Cultura, Recreacion y Deporte (DOF, 1984) reconocia

que:

La adecuada formacion de los maestros constituye [...] la espina dorsal de todo
sistema educativo [...]. La educacion normal de nuestro pais, sin embargo, enfrenta
grandes problemas que afectan su eficacia y limitan la transmision de conocimientos.

No existe una correspondencia optima entre los planes programas de estudio de
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normal y los de educacion preescolar, primaria y secundaria, donde los egresados de
aquélla realizaran su ejercicio profesional. No obstante los esfuerzos por regular el
crecimiento de la matricula de educacion normal primaria, se ha vuelto critica la
desarticulacion entre la oferta y la demanda de sus egresados. Ademas, la formacion
de profesores para educacion preescolar, especial, artistica y fisica es insuficiente

(DOF, 1984, p. 6).

Este diagnostico evidenciaba la preocupacion gubernamental por las deficiencias en
la formacion docente y la necesidad de alinear los planes de estudio de las escuelas normales
con las demandas de los niveles de educacioén basica. También resaltaba la necesidad de
atender la problematica de la oferta y demanda de maestros en diversas areas. Por lo tanto, el
Acuerdo Presidencial de 1984, establecidé que la educacion normal en su nivel inicial, en
cualquiera de sus tipos y especialidades, tendria el grado académico de licenciatura.

(SEGOB, 1984b).

Esta decision impact6 a las escuelas normales desde varios aspectos. Al considerarse
instituciones de educacion superior, los aspirantes debian haber concluido el bachillerato.
Debido a lo anterior, la oferta educativa de las escuelas normales fue menos atractiva para
los jovenes, lo que provocod una drastica reduccion en la matricula estudiantil y, en
consecuencia, una disminucién en el numero de docentes disponibles para laborar en las

escuelas normales (Mar y Meza, 2014).

Aunado a lo anterior, durante la administracion de Carlos Salinas de Gortari (1988-
1994), se implementaron politicas destinadas a integrar a México en la economia global y
consolidar el modelo neoliberal. Este proceso implico la reestructuracion de la economia

nacional, caracterizada por la liberalizacion de mercados, la privatizaciéon de empresas
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estatales y la firma del Tratado de Libre Comercio (TLC) (Delgado, 2015). En este contexto
se llevo a cabo el proyecto denominado modernizador, entre los sexenios de Carlos Salinas
y Ernesto Zedillo (Barron y Ponton, 2014), el cual fue de gran relevancia para la educacion

basica y, como consecuencia, para las escuelas normales.

De esta manera, la politica de modernizacion educativa pasé por varios momentos
importantes. En 1990 se cred el Programa Nacional para la Modernizaciéon Educativa
(SEGOB, 1990), que redefini6 el papel del Estado en la educacion, a partir de la
descentralizacion administrativa y la participaciéon de los sectores sociales en la gestion
educativa. Sus directrices establecieron que la educaciéon debia funcionar como un
instrumento para fortalecer la identidad nacional, modernizar la estructura productiva del pais
y contribuir en la formacion de una ciudadania capaz de participar en un contexto de

competencia internacional.

En el ambito de la formacion de docentes, el programa tenia entre sus objetivos
“Elevar el nivel académico de las escuelas normales al de instituciones de educacion
superior” (SEGOB,1990, p. 31) para la formacion y actualizacion del magisterio. Las metas
que pretendia alcanzar consistian en integrar en forma descentralizada todos los servicios
federales de educacién normal, capacitacion y actualizacion del magisterio, asi como las
unidades de la UPN; evaluar los planes y programas de estudio de las escuelas normales para
proponer los ajustes pertinentes y; asegurar que el personal docente de las instituciones
formadoras de maestros tuviera, como minimo, titulo de licenciatura (SEGOB, 1990, pp. 32-
33). Con esto, se buscaba generar condiciones favorables en las Escuelas Normales (EN) para
el cumplimiento de su mision institucional: la formacion inicial de maestros para la educacion

basica del pais.
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Asimismo, la creacion del Acuerdo Nacional para la Modernizacion de la Educacion
Basica (DOF, 1992), en 1992, promovi6 la descentralizacion educativa, transfiriendo la
responsabilidad de las escuelas a los gobiernos estatales. El cambio buscaba mejorar la
gestion y adaptacion de las normales a las necesidades locales; sin embargo, también implico
nuevos desafios, como la dependencia de los recursos estatales y la variabilidad en la calidad
y condiciones de cada entidad (Zorrilla, 2001). El acuerdo puso énfasis en la importancia de
la formacion docente para mejorar la calidad educativa en el pais, lo que generé mayor
presion en las normales para actualizar y ampliar sus programas de formacion. Estas reformas
buscaban consolidar un modelo educativo centrado en la eficiencia, la calidad y la

competitividad (DOF, 1992; SEGOB, 1990).

Adicionalmente, en 1993, el gobierno de Carlos Salinas de Gortari reform¢ el articulo
3° Constitucional agregando la obligatoriedad de la educacion secundaria y la determinacion
de que la federacion debia ser el responsable de la creacion de los planes y programas de
estudio para la educacidon primaria, secundaria y normal en todo el pais (Camara de
Diputados, 2025). Sin embargo, permitia que otros sectores participaran, ya que consideraba
“la opinion de los gobiernos de las entidades federativas y de los diversos sectores sociales —
en una clara referencia al Sindicato Nacional de Trabajadores de la Educacion [SNTE] —

involucrados en la educacion” (Melgar, 1998, p. 475).

La reforma consolidd la funcién principal del Estado en la determinacion de los planes
y programas de estudio correspondientes a la educacion primaria, secundaria y normal en el
territorio nacional. Lo anterior implicé una homologacion curricular que limito6 la autonomia
de las escuelas normales en la toma de decisiones pedagdgicas y curriculares (Ducoing,

2014). Desde una perspectiva estructural, esta medida fortalecio el control federal sobre la
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formacion docente, asegurando que las escuelas normales reprodujeran un curriculo alineado
con las politicas educativas nacionales, marcadas por los principios de calidad, eficiencia y

modernizacion, propios del modelo neoliberal.

La inclusion explicita de la opinién de sectores sociales, como el SNTE, reflejo un
reacomodo de poder en el ambito educativo. De esta manera, se institucionalizo la
participacion del SNTE en la definicion de la politica educativa, consolidando su papel como
correa de transmision entre el Estado y el magisterio (Arnaut, 1998; Ducoing, 2014). A pesar
de que esta apertura se pudiera interpretar como un gesto de democratizacion, en la practica
reforzd la centralizacién que afectd a las escuelas normales, quienes experimentaron una
doble subordinacion: por un lado, a un modelo curricular definido desde el Estado, y por otro,

a las dinamicas de negociacion politico-sindical.

Aunque la modernizacién de la educacion normalista se alined con el discurso oficial,
que promovia la mejora de la calidad docente y la adaptacion de la formacion de los maestros
a las nuevas necesidades de la educacion basica, en la practica, muchas escuelas normales
continuaron operando con limitaciones estructurales y sin una formacion que respondiera de
manera efectiva a los cambios en el sistema educativo ni a las demandas del mercado laboral

(Ducoing, 2014).

La descentralizacion educativa fue un aspecto destacado de la politica educativa de
este periodo, sin embargo, su implementacion se limitd a la transferencia de la administracion
de los servicios educativos a los gobiernos estatales (Arnaut, 1998). Asimismo, generd
desafios, como la desigualdad en la asignacion de recursos y la fragmentacion de las politicas

de formacion docente (Rojas, 2014).
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En el contexto del modelo neoliberal, la educacion basica se reestructur6 bajo nuevos
enfoques curriculares centrados en el desarrollo de competencias, el uso funcional del
lenguaje, la resolucion de problemas, la integracion de contenidos y el respeto a la diversidad
sociocultural del pais (DOF, 1992). En este contexto, se realizd un diagndstico que sefalo
que la falta de capacitacion de los formadores y las condiciones materiales precarias de las

escuelas normales obstaculizaron la adecuada implementacion del plan (SEP, 2002).

Ante este panorama se modificaron los planes de estudio de las escuelas normales con
el proposito de superar los rezagos del modelo anterior, mediante una formacion centrada en
la practica profesional, la integracion de saberes pedagogicos y disciplinares, y el desarrollo

de competencias profesionales vinculadas a la realidad escolar y social del pais (SEP, 2002).

Los cambios implicaron la transformacion de la cultura institucional de las escuelas
normales, al alinear la formacién inicial docente con los propoésitos del sistema educativo
nacional (SEP, 2003a). Con eso se reafirm¢ el papel estratégico de las escuelas normales en
el mejoramiento de la calidad de la educacion basica y en la construccion de una escuela

publica.

En el periodo del presidente Vicente Fox Quesada (2000-2006), la politica educativa
se caracterizd por una orientacion hacia la modernizacion de la gestion, el fortalecimiento
del federalismo, la participacion social y la eficiencia institucional. Estos objetivos se
articularon en el Plan Sectorial de Educacion, que buscaba integrar la calidad y la equidad
como principios fundamentales del sistema educativo, en concordancia con el enfoque
tecnocratico y de gobernanza compartida, propio del modelo neoliberal tardio (Instituto de

Investigaciones Legislativas , 2024).
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En este contexto, la reforma al articulo 3° constitucional de 2002 elevd a rango
constitucional la obligatoriedad de la educacion preescolar (Instituto de Investigaciones
Legislativas , 2024, p. 34). Ademas, establecié que el Ejecutivo Federal seria responsable de
definir los planes y programas de estudio para los niveles de preescolar, primaria, secundaria
y normal en todo el pais. Para ello, se requeria considerar la opinion de los gobiernos estatales
y del Distrito Federal, asi como de diversos sectores sociales involucrados en la educacion

(Céamara de Diputados, 2025).

Esta disposicion fortalecid la intervencion estatal en la regulacion de la formacion
docente, consolidando la dependencia curricular y profesional de las escuelas normales. De
acuerdo con Esteva (2023), dicha circunstancia restringio la capacidad de estas instituciones
para implementar innovaciones, manteniéndolas como los principales entes responsables de
la formacion docente, sin cambios significativos en su estructura organizativa ni en su

modelo curricular (Esteva, 2023).

La ausencia de una cultura de autoevaluacion y mejora continua, sumada a las inercias
institucionales, dificultdo la consolidacion de las normales como entidades de educacion
superior con una dindmica de innovacion y actualizacion (SEP, 2003a). Por lo tanto, las
reformas no lograron una transformacion de la estructura académica y organizativa de estas
instituciones, lo que se manifest6 en la falta de autonomia para definir modelos formativos

mas flexibles y adecuados a las exigencias del sistema educativo.

Durante la presidencia de Felipe Calderon Hinojosa (2006-2012) se mantuvo el
enfoque basado en la eficiencia, la calidad y la expansion de la cobertura (Instituto de
Investigaciones Legislativas , 2024). Sin embargo, la reforma de 2011 incorpor6 el respeto a

los derechos humanos como un principio de la educacion impartida por el Estado. Esta
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modificacion establecid que la educacion debia fomentar el amor a la patria, el respeto a los
derechos humanos y la conciencia de la solidaridad internacional (Camara de Diputados,

2025).

Las reformas planteadas en este sexenio reafirmaron el papel de las escuelas normales
en la formaciéon docente para todos los niveles de educacion obligatoria. Asimismo, la
ampliacion de la obligatoriedad de la educacion media superior implicd la necesidad de
formar a mas docentes capacitados para atender este nivel educativo. Sin embargo, no se
establecieron mecanismos especificos para fortalecer la formacion de normalistas para el

nivel medio superior.

Posteriormente, en 2012 se modificaron planes de estudio en las escuelas normales,
en un contexto de fuertes presiones internas y externas sobre el sistema educativo mexicano,
bajo una politica orientada a elevar la calidad de la educacion basica mediante la
transformacion de la formacion inicial de docentes (SEGOB, 2012). Entre las razones que
impulsaron su modificacion se encuentran las recurrentes criticas derivadas de los resultados
de evaluaciones nacionales e internacionales, como ENLACE y PISA, asi como la necesidad
de alinearse con los lineamientos del Programa Sectorial de Educacion 2007-2012 (DOF,

2007).

En el Acuerdo 649, publicado en 2012, se establecid que la reforma curricular debia
atender “la imperiosa necesidad de incrementar los niveles de calidad de la educacién y
[asumir] el reto de formar docentes capaces de responder a las demandas y requerimientos
que le planteen la educacion basica” (SEGOB, 2012, p. 4), por lo que Plan 2012 implemento
un modelo educativo basado en competencias e incorpor6 nuevas habilidades profesionales,

como el dominio de tecnologias y de una lengua adicional (inglés). Ademas, establecio la
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investigacion como eje transversal en la busqueda de que el estudiantado desarrollara
competencias genéricas y profesionales para sistematizar, analizar y transformar su practica.
Adicionalmente, integr6 elementos propios de la educacion superior, tales como la movilidad
académica, el acompafiamiento tutorial y la flexibilidad en los aspectos curriculares,

académicos y administrativos.

El andlisis de la Estrategia de Fortalecimiento y Transformacion de las Escuelas
Normales (SEP, 2017) reveld que, si bien se reconoci6 la necesidad de mejorar la formacion
del profesorado y fortalecer los cuerpos académicos, las acciones emprendidas resultaron
insuficientes, parciales y tardias frente a los retos inmediatos que el Plan 2012 habia
generado. La falta de participacion de los docentes en el disefio curricular, asi como la
desarticulacion entre los trayectos formativos y la saturacién de contenidos fueron factores
que reprodujeron dinamicas tradicionales de resistencia y desconfianza institucional, en lugar

de propiciar la transformacion que se tenia proyectada (Romero et al., 2021).

Por otra parte, la reforma al articulo 3° constitucional de 2013 tuvo como objeto
establecer las bases del sistema nacional de evaluacion educativa y del servicio profesional
docente (Instituto de Investigaciones Legislativas, 2024). Esta modificacion introdujo dos
elementos fundamentales que marcaron la politica educativa del sexenio siguiente. En primer
lugar, se cred6 el Sistema Nacional de Evaluacion Educativa y se otorgd autonomia
constitucional al Instituto Nacional para la Evaluacion de la Educacion (INEE), como el
organismo encargado de evaluar la calidad de la educacion en México y contribuir a su
mejora (INEE, 2016). En segundo lugar, el Programa Sectorial de Educacion 2013-2018

(PSE) adopto la calidad educativa como su eje central, articulando seis objetivos estratégicos
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para asegurar aprendizajes significativos, fortalecer la educacion superior y garantizar la

cobertura y equidad en la educacion (SEP, 2013).

También se establecié el compromiso de realizar un diagnoéstico integral y fortalecer
el sistema de escuelas normales publicas, con el fin de asegurar que sus egresados
respondieran a las nuevas exigencias de calidad educativa y a las competencias requeridas
para la educacion basica (SEP, 2013). Es por ello por lo que, el INEE, en sus Directrices para
Mejorar la Formacion Inicial de los Docentes de Educacion Basica, resaltd la urgencia de
“fortalecer las capacidades académicas de las escuelas normales y elevar el nivel de

formacion de su planta docente” (INEE, 2015, p. 6).

En el marco del llamado gobierno de reformas estructurales de Enrique Pefia Nieto,
en 2013 se impulsé una reforma educativa enfocada en modificar aspectos laborales de los
docentes de educacion basica (SEP, 2013). Los cambios ocasionaron criticas y
movilizaciones entre investigadores y maestros. Para legitimar su caracter educativo, la SEP
promovio, en 2017, un nuevo modelo educativo para la educacion bésica, a implementarse

en 2018, e inicid acciones de armonizacion en la formacion de docentes.

Por otra parte, a través de la Direccion General de Educacion Superior para
Profesionales de la Educacion (DGESPE), se impuls6 el disefio y la actualizacion de
proyectos académico-culturales para fortalecer a las escuelas normales, con énfasis en la
actualizacion curricular del Plan de Estudios 2018. Aunque formalmente mantuvo el enfoque
por competencias, reorient6 la figura del docente hacia un agente socialmente comprometido,
con énfasis en valores como la equidad, la inclusion y los derechos humanos, a partir de una

malla curricular integrada por cuatro trayectos formativos (SEGOB, 2018).
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Las modificaciones implementadas en el Plan 2018 resultaron ser mas superficiales
que estructurales. Los cambios se limitaron principalmente al reacomodo de asignaturas,
modificaciones en la nomenclatura y simplificaciéon de contenidos, sin alterar el modelo
practico-utilitario que ya habia caracterizado a la reforma anterior (Romero et al., 2021). Una
implicacion relevante fue la reduccion de la carga teorica en la formacion inicial, eliminando
asignaturas orientadas a la reflexion filosofica, histérica y didéctica, lo que debilitd la

capacidad critica y analitica de los futuros docentes.

Como en todas las reformas curriculares, estos cambios derivaron en una sobrecarga
administrativa y de actualizacion constante para los académicos, quienes debieron
capacitarse en los nuevos cursos de la malla curricular, sin haber participado en las decisiones

sobre los cambios curriculares, y adaptar estrategias de ensefianza.

En 2019, la reforma al articulo 3° constitucional estuvo marcada por la necesidad de
revertir las politicas educativas implementadas durante la administracion del Presidente
Enrique Pefia Nieto. Entre las modificaciones mas significativas se encuentra la ampliacion
de la obligatoriedad educativa, desde la educacion inicial hasta la superior, estableciendo
explicitamente que la educacion inicial es un derecho de la nifiez y una responsabilidad del
Estado (Camara de Diputados, 2025). También se reconocid a las maestras y los maestros
como agentes fundamentales del proceso educativo, garantizdndoles el derecho a acceder a
un sistema integral de formacidn, capacitacion y actualizacion continua (Camara de

Diputados, 2025; Instituto de Investigaciones Legislativas, 2024),

La Estrategia Nacional para la Mejora de las Escuelas Normales (ENMEN) sefialaba
la importancia de las escuelas normales para el cumplimiento del mandato establecido en el

articulo 3° constitucional. La estrategia proponia fortalecer las instituciones de formacioén
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docente como un elemento central de la politica estatal para asegurar la presencia de maestras

y maestros mejor preparados, quienes participarian activamente en la construccion de saberes

(SEP, 2019).

Cierre de capitulo

El desarrollo historico de la educacién normal en México permite comprender su
estrecha vinculacion con los proyectos politicos, econdmicos y sociales que han definido el
rumbo del pais desde el siglo XIX hasta la actualidad. A lo largo de las tres etapas
identificadas (rural o posrevolucionaria, urbana capitalista y globalizadora o neoliberal) se
advierte que las escuelas normales han sido mas que instituciones formadoras de docentes:
han funcionado como dispositivos de control y transformacion ideoldgica, pero también

como espacios de resistencia, identidad y construccion cultural.

Durante la etapa rural o posrevolucionaria, el normalismo se consoliddé como un
instrumento de cohesion nacional y justicia social, con un claro compromiso hacia los
sectores marginados del campo. La educacion asumio6 un papel emancipador y comunitario,
en el que el maestro normalista se concibié como un agente moral y politico encargado de
llevar la modernidad y la conciencia social a las comunidades rurales. En este sentido, el
proyecto educativo posrevolucionario forjo una identidad docente sustentada en valores de
servicio, compromiso social y vocacién transformadora, que trascendieron el ambito
pedagogico para adquirir una dimension ética y politica (Ducoing, 2014; Navarrete-Cazales,

2015).

En contraste, la etapa urbana capitalista introdujo un proceso de institucionalizacion,

tecnificacion y control sindical que modificd la naturaleza del trabajo docente y de la
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formacion inicial. La creacion del SNTE, la federalizacion de la educacion y los proyectos
de expansion educativa, como el Plan de Once Afios, marcaron el transito hacia un modelo
formativo mas burocratizado y urbano, que subordiné la educacion al ideal de desarrollo
nacional y modernizacion productiva (Arnaut, 1998; Gonzalez, 2014). Si bien se ampliaron
las oportunidades educativas y se impulso la profesionalizacion del magisterio, la formacion
docente permanecio atada a esquemas tradicionales, caracterizados por una escasa autonomia

académica y una marcada dependencia de las politicas estatales.

La tercera etapa, globalizadora o neoliberal, representa el punto de inflexion mas
profundo en la historia del normalismo mexicano. A partir de los afios ochenta, las reformas
educativas se orientaron por los principios de eficiencia, calidad y rendicion de cuentas,
desplazando el sentido social de la educacion hacia una logica instrumental y de mercado.
La insercion del pais en la economia global y la influencia de organismos internacionales
como el Banco Mundial y la OCDE redefinieron el papel de las escuelas normales, exigiendo
su alineacion con politicas estandarizadas, mecanismos de evaluacién y modelos curriculares
centrados en competencias (Villalvazo, 2016; INEE, 2016). Estas transformaciones
generaron tensiones entre las expectativas de profesionalizacion y las condiciones reales de
las instituciones formadoras, evidenciando la brecha entre el discurso oficial y las practicas

formativas cotidianas.

En este contexto, las reformas de 1984, 1997, 2012 y 2018 revelan un patréon
recurrente de centralizacion curricular, escasa participacion docente en el disefio de los planes
de estudio y débil vinculacion entre la formacion inicial y la practica profesional (Ducoing,
2014; Romero et al., 2021). Aunque la incorporacién del nivel de licenciatura y los programas

de fortalecimiento institucional representaron avances formales, las escuelas normales
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continuaron enfrentando limitaciones estructurales, financieras y académicas que

obstaculizaron su consolidacion como verdaderas instituciones de educacion superior.
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Capitulo 2. Implicaciones de las reformas educativas en las actividades

laborales los docentes de las escuelas normales mexicanas

La formacion docente en México ha sido profundamente influenciada por
transformaciones politicas, sociales y economicas que han moldeado el sistema educativo
desde el siglo XIX (Arnaut, 2004). Las escuelas normales surgieron como instituciones
dedicadas a la preparacion de docentes para la educacion basica, evolucionando con el tiempo
hasta alcanzar el nivel de licenciatura en 1984 (Arnaut, 2004; Ducoing, 2014; Tatto, 2004).
Este cambio respondio a las crecientes demandas sociales por una educacion de calidad y a
la necesidad de profesionalizar a los docentes, asegurando una preparacion mas rigurosa y
alineada con los estandares de la educacion superior. Sin embargo, este proceso no estuvo

exento de tensiones y contradicciones.

Las reformas educativas de 1984, 1997, 2012, 2018 y 2022 se implementaron en un
contexto de politicas coyunturales que, aunque buscaban modernizar el sistema normalista,
generaron desafios estructurales y organizativos. Se ha pretendido homologar a las normales
con las universidades, pero se ignoraron sus condiciones especificas, lo que dio lugar a

desigualdades (Esteva, 2023).

2.1 Profesionalizacion del magisterio e integracion de la educacion normal al subsistema

de educacion superior (Plan de 1984)

La reforma de 1984 representd el punto de partida de un proceso sostenido de
transformacion del trabajo académico en las escuelas normales. Como ya se menciond, tuvo
como proposito elevar la educacion normal al nivel superior, integrandola formalmente al

subsistema de educacion superior y dotandola del grado de licenciatura (SEGOB, 1984b).
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Esta decision, promovida en el contexto de modernizacion neoliberal, redefini6 las funciones
del profesorado normalista al exigirle transitar de una practica pedagdgica centrada en la
ensefanza técnica hacia una préactica universitaria orientada a la docencia, la investigacion y

la difusion cultural (Ducoing, 2014).

El cambio curricular implico la incorporacion de fundamentos tedricos de las ciencias
de la educacion y de una légica de trabajo académico propia de la universidad. Sin embargo,
esta transicion no fue acompafiada por politicas estructurales de apoyo ni por programas
sistematicos de profesionalizacion. Muchos docentes enfrentaron este proceso de manera
improvisada, sin contar con formaciéon metodoldgica, infraestructura ni incentivos
institucionales para la investigacion (Oikion, 2008). Por lo tanto, la profesionalizacion se
tradujo en sobrecarga laboral, desigualdades entre instituciones, y tensiones internas entre

los modelos técnico-normalista y cientifico-reflexivo (Mar & Meza, 2014).

En esa coyuntura, la elevacion de las normales al nivel superior transformé la
identidad profesional del magisterio normalista, pero no sus condiciones de trabajo (Tatto,
2004). Las exigencias académicas crecieron, mientras las condiciones materiales y salariales
permanecieron inalteradas. Este desequilibrio dio origen a un ciclo de reformas caracterizado
por la expansion de responsabilidades sin la consolidacion de un soporte institucional

adecuado, generando resistencia y desgaste entre el profesorado (Ducoing, 2014).

2.2 Descentralizacion y modernizacion educativa: formacion docente para mejorar la

calidad de la educacion (Plan de 1997)

En la década de 1990, el discurso de la modernizacidon educativa oriento las politicas

nacionales hacia la descentralizacion, la competitividad y la calidad (DOF, 1992; SEGOB,
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1990). En este contexto se disefid el Plan de Estudios de 1997 para la Licenciatura en
Educacion Primaria y la Licenciatura en Educacion Preescolar, con el proposito de fortalecer
la préactica profesional de los futuro docentes normalistas, y articular la teoria con la practica

mediante el desarrollo de competencias docentes (SEP, 2002).

Barrén y Ponton (2014) afirman que su puesta en marcha:

...implicaba, para muchos docentes de las Escuelas Normales, desaprender lo
aprendido, en lo que se refiere a la modificacién de sus concepciones y de sus
practicas cotidianas; entre otras razones, por el contraste con los planes de estudio

anteriores en los que fueron formados (pag. 206).

El Plan 1997 renové profundamente la formacion docente al introducir actividades
centradas en la préctica real, el andlisis formativo, el dominio didéctico de contenidos, el
trabajo colegiado y el uso de recursos académicos (SEP, 2002), superando el enfoque teodrico-
investigativo que habia marcado el Plan 1984. Esta reforma redefinio el rol de los académicos
de las normales, al exigirles no solo transmitir saberes pedagdgicos, sino también convertirse
en formadores capaces de innovar, investigar y acompanar profesionalmente a los estudiantes

en su practica docente (Barron & Ponton, 2014).

Como consecuencia, el profesorado de las escuelas normales enfrenté multiples retos
durante la implementacion del Plan 97. La transformacion de su trabajo exigidé modificar
concepciones arraigadas y transitar del enfoque tedrico del Plan 84 hacia metodologias
centradas en competencias. Asimismo, hubo dificultades para asesorar la observacion y la
practica profesional del estudiantado, debido al desconocimiento de enfoques vigentes y a
inercias institucionales. El trabajo colegiado mostrd irregularidades y poca articulacién
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curricular. La vinculacidon con escuelas primarias fue limitada, afectando el acompafiamiento
formativo. Ademas, la gestion del tiempo escolar, la coexistencia de dos planes de estudio y
el aprovechamiento insuficiente de recursos didacticos complejizaron el proceso,

manteniendo tensiones identitarias en el profesorado (Czarny, 2003).

2.3 Reestructuracion de la educacion normal: desaprender lo aprendido (Planes de 2012

y 2018)

La primera década del siglo XXI profundizé las politicas de rendicién de cuentas y
de control sobre la practica docente. En este contexto, el Plan de Estudios 2012 introdujo el
enfoque por competencias en el perfil de egreso de las licenciaturas y reorganizo la formacion
docente en cinco trayectos formativos (SEGOB, 2012). La reforma pretendia fortalecer el
perfil del egresado mediante la integracion de la investigacion, el uso de tecnologias y el
aprendizaje de una segunda lengua. Sin embargo, en términos laborales, supuso un
incremento de las tareas académicas: los docentes debieron asumir tutorias, asesorias

personalizadas® y funciones de evaluacién continua (Cruz, 2019).

Estos cambios tuvieron efectos significativos en los docentes que laboraban en las
escuelas normales pues no estuvo acompanado de una capacitacion efectiva ni de condiciones
institucionales adecuadas (Cruz, 2019). Por lo tanto, en lugar de fortalecer la labor docente,
se acentuo la responsabilidad y la precarizacion académica, colocando a los docentes en una

situacion de alta exigencia y bajo reconocimiento, donde debian adaptarse a nuevos discursos

3 El Plan de estudios consideraba tres modalidades de titulacion: Informe de Practicas Profesionales, Portafolio
de evidencias y Tesis (SEP, 2012)
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pedagogicos y administrativos sin los recursos, tiempos ni apoyos necesarios para ello

(Rangel et al., 2023).

El Instituto Nacional para la Evaluacion de la Educacion (INEE, 2015) document6
que estas reformas carecieron de estrategias de capacitacion efectivas y de apoyos
institucionales, lo que agravd la sobrecarga laboral y las brechas de profesionalizacion entre
planteles. De igual modo, el discurso de la calidad se tradujo en mecanismos de vigilancia y
evaluacion del desempefio, desplazando la valoracion de la experiencia pedagdgica por

indicadores cuantitativos.

Adicionalmente, el Plan de Estudios 2018, impulsado bajo el modelo de Aprendizajes
Clave, mantuvo la estructura por competencias, pero reorientd su narrativa hacia valores de
equidad, inclusion y derechos humanos (SEGOB, 2018). A pesar de ello, las modificaciones
fueron principalmente ajustes de asignaturas y nomenclatura, sin alterar las condiciones

laborales ni la estructura institucional (Romero et al., 2021).

Este nuevo redisefio curricular tuvo varias implicaciones para los académicos* de las
escuelas normales. Si bien se promovio la idea de una actualizacion y fortalecimiento de la
formacion docente, en la practica se mantuvo una fuerte continuidad con el enfoque del plan
anterior. Esta situacién pudo generar cierta incertidumbre profesional, debido a que los

académicos fueron presionados para implementar un nuevo plan de estudios, sin contar con

4 El término académico, planteado en las Directrices para Mejorar la Formacion Inicial de los Docentes de
Educacion Basica publicadas por el INEE en 2015, surgen como una categoria que permite describir las
funciones que se esperaba desempenara el profesorado que labora en las escuelas normales; reconociéndolo
como un profesional cuya labor debia abarcar tanto la docencia como la producciéon de conocimiento
pedagdgico, la innovacion y la participacion en la vida académica de la institucion (INEE, 2015).
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un cambio real en las bases conceptuales o metodologicas de la formacion (Romero et al.,

2021).

La reorientacion del perfil del egresado hacia un agente socialmente comprometido
implico, para los académicos, replantear sus estrategias de ensefianza para que el
estudiantado normalista comprendiera y aplicara, en su futura practica educativa, los
enfoques de derechos humanos, igualdad de género, atencion a la diversidad y justicia social

(SEGOB, 2018).

De este modo, los planes de 2012 y 2018 incrementaron la presion sobre los
académicos normalistas, al exigirles adaptarse a modelos cada vez mas tecnocraticos,
centrados en la evaluacion estandarizada y en la eficiencia administrativa. Como en las
anteriores reformas curriculares, estos cambios derivaron en una sobrecarga administrativa y
de actualizacion constante para los académicos, quienes debieron capacitarse en los nuevos
cursos de la malla curricular, sin haber participado en las decisiones de los cambios
curriculares, y adaptar las estrategias de ensefanza. Las reformas multiplicaron sus
responsabilidades sin una revaloracion profesional equivalente, consolidando un modelo de
trabajo caracterizado por la precarizacion, la incertidumbre y la pérdida de autonomia

docente.

2.4 Hacia la revalorizacion del magisterio y el codisefio curricular en el marco de la

Nueva Escuela Mexicana (Plan de 2022)

En 2019, las modificaciones en materia de politica educativa respondieron a la
necesidad de revertir las acciones implementadas durante el sexenio anterior, como

consecuencia del cambio de orientacion politica tras la transicion de gobierno del PRI a
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Morena (Instituto de Investigaciones Legislativas , 2024). Entre las modificaciones mas
significativas se encuentra la ampliacion de la obligatoriedad educativa, abarcando desde la
educacion inicial hasta la superior, estableciendo explicitamente que la educacion inicial es
un derecho de la nifiez y una responsabilidad del Estado. También buscaba concientizar a la
sociedad sobre su trascendencia. Asimismo, se reconocié que los maestros eran agentes
fundamentales del proceso educativo, por lo que se busco garantizar su derecho de acceder a
un sistema integral de formacion, capacitacion y actualizacion continua (Camara de

Diputados, 2025; Instituto de Investigaciones Legislativas, 2024).

Lo anterior tuvo tres implicaciones cruciales. Primero, el reconocimiento del
principio del interés superior de la nifiez, en consonancia con los compromisos
internacionales asumidos por México. Segundo, la extension de la obligatoriedad educativa
hasta el nivel superior, respondiendo a una demanda historica de acceso universal a la
educacion. Tercero, la revalorizacion del magisterio, que representd un cambio significativo

en el discurso oficial, en comparacion con las reformas anteriores.

De esta manera, la Estrategia Nacional para el Mejoramiento de las Escuelas
Normales (SEP, 2019) resalt6 la importancia de las escuelas normales en la ampliacion de la
obligatoriedad de la educacion. En este sentido, la estrategia proponia fortalecer las
instituciones de formacion docente para asegurar la presencia de maestros mejor preparados,

quienes participarian activamente en la construccion de saberes.

Asimismo, se sefialdo que, a pesar de las innovaciones introducidas anteriormente,
¢éstas habian sido insuficientes para dar respuesta a las nuevas exigencias originadas por la

ampliacion de la obligatoriedad de la educacidn, particularmente en lo concerniente a la
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equidad, la excelencia educativa y la revalorizacion del magisterio como un actor clave de la

transformacion social (SEP, 2019)

En este contexto se llevo a cabo la modificacion del plan de estudios de los programas
educativos ofrecidos por las escuelas normales. La estructura curricular del nuevo plan estaba

organizada en cinco trayectos formativos, los cuales eran:

un conjunto de espacios integrados por distintos cursos que constituyen un curriculo
interdisciplinario y contextualizado que aportan conceptos, teorias, métodos,
procedimientos y técnicas en torno a un proposito definido para contribuir en la
preparacion pedagdgica, didactica y profesional de las y los estudiantes. Cada
trayecto formativo se estructura con espacios curriculares articulados que toman

como punto de referencia los contenidos de la educacion basica (SEGOB, 22, p. 15).

De esta manera, los trayectos formativos reflejaban un intento por construir un curriculo mas
coherente, pertinente y directamente conectado con las necesidades de la educacion bésica y
el desarrollo profesional de los futuros docentes. El redisefio curricular de las normales
buscaba formar docentes capaces de materializar el proyecto de la NEM, al ser en agentes de
cambio que promovieran una educacién centrada en los derechos humanos, la

interculturalidad, la igualdad sustantiva y el pensamiento critico (SEP, 2019; SEP, 2022)

Una de las innovaciones mas relevantes del redisefio curricular fue que otorgaba a los
docentes de las escuelas normales la responsabilidad de participar en el codisefio curricular
(SEP, 2022). En un marco de relativa flexibilidad y autonomia, deberian disefiar cursos de la
malla curricular que respondieran a las caracteristicas socioculturales de sus regiones, al

perfil de los estudiantes y a las necesidades de las comunidades escolares en las que
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trabajarian los futuros docentes. Esto implicd un cambio profundo en el rol tradicional de los
formadores de formadores’, quienes ya no solo implementarian los programas de los cursos
disefiados por el Estado, sino que deberian asumir el desafio de ser constructores de

propuestas curriculares pertinentes y contextualizadas.

Sin embargo, cuando se analizaron las principales dificultades enfrentadas por las
escuelas normales en el proceso de elaboracion de sus nuevos disefios curriculares, en el
marco del 7° Congreso Nacional de Investigacion sobre Educacién Normal (CONISEN), se
encontrd, como principales desafios, la sobrecarga de trabajo para los docentes, la falta de
acompafiamiento institucional, la necesidad de una capacitaciéon especifica en disefio
curricular y la insuficiencia de personal para asumir las tareas de codisefio (Inzunza et al.,
2024). Estas condiciones iniciales generaron tensiones que obstaculizaron la participacion

efectiva del profesorado.

A lo anterior se sumaron las dificultades para enfrentar situaciones nuevas y
desconocidas, las limitaciones en la coordinacion y comunicacidn entre equipos, asi como la
falta de mecanismos claros para la evaluacion y el ajuste de los cursos disefiados (Moreno et
al., 2024). Estas problematicas destacaron la necesidad de apoyo institucional, capacitacién

continua y la creacion de estructuras de colaboracion eficaces.

Otros desafios importantes fueron las restricciones de tiempo y de recursos

materiales, la escasa disponibilidad de infraestructura tecnoldgica y la desorganizacion en los

5> En la ENMEN, nuevamente se retoma el término formadores de formadores que define a los docentes como
“agentes de transformacion social que tienen la responsabilidad de coadyuvar con la formacion integral de las
futuras generaciones de maestras y maestros para todo el territorio nacional. Ademads, son actores principales
de los procesos que permiten el fortalecimiento y desarrollo de las EN como IES” (SEGOB, 2022, p. 15). Esta
conceptualizacién amplia significativamente su funcion tradicional, ya que no se limita a la transmision de
saberes disciplinares, sino que integra dimensiones éticas, comunitarias y de compromiso social, en
concordancia con los principios de la Nueva Escuela Mexicana.
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procesos de trabajo colaborativo a nivel nacional (Gémez et al., 2024; Suarez, 2024).
Particularmente, en el caso del codisefio, se evidencid la complejidad de articular a docentes
de diferentes regiones del pais, con realidades socioculturales diversas, horarios de trabajo

desincronizados y falta de recursos institucionales basicos para la participacion.

Un reto adicional, de caracter conceptual, fue la comprension de los fundamentos
filosoficos de la Nueva Escuela Mexicana, como la descolonizacion de la educacidn, las
epistemologias del sur o la pedagogia del oprimido. La necesidad de apropiarse de estos
nuevos paradigmas requirid esfuerzos de actualizacion tedrica mediante talleres, cursos y

lecturas especializadas (Gomez et al., 2024).

A pesar de estos desafios, los beneficios reportados en las experiencias de codisefo
fueron significativos. Se reconocid que el codisefio fortalecio la identidad profesional de los
docentes, increment6 su sentido de pertenencia al proyecto educativo, fomenté el trabajo
colaborativo y promovié una cultura de innovacion pedagogica (Figueroa et al., 2024).
Ademas, la participacion en el disefio curricular impuls6 el desarrollo de habilidades
investigativas, competencias de planificacion didactica y una mayor conciencia sobre el

papel transformador de la educacion.

Gomez et al. (2024) afirman que el codisefio también ha permitido regionalizar los
programas de estudio, adaptandolos a las necesidades y caracteristicas de los contextos
locales, lo que fortalece la pertinencia educativa y refuerza los principios de inclusion,

interculturalidad y pensamiento critico promovidos por la Nueva Escuela Mexicana.
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2.5 Programas de reconocimiento académico en las escuelas normales

En el marco de las politicas educativas orientadas a la profesionalizacion del
profesorado, los programas de estimulos y recompensas surgieron como instrumentos clave
para impulsar el desarrollo de habilidades en investigacion y docencia en las instituciones de
educacion superior. En el caso de las escuelas normales, estos programas han buscado
incentivar la consolidacion de perfiles académicos que contribuyan al fortalecimiento de su

rol como instituciones formadoras de docentes.

Programas como el Programa de Estimulos al Desempefio Docente (EDD), el
Programa para el Desarrollo Profesional Docente (PRODEP) y el Sistema Nacional de
Investigadores (SNI) ofrecen recursos y reconocimientos que fomentan la mejora de la
docencia (SHCP, 2002), la participacion activa del profesorado en la formacion de Cuerpos
Académicos (SEP, 2025b), las actividades investigativas y la publicacion de los resultado de
las investigaciones (SEGOB, 2022). Sin embargo, su implementacion en las normales
plantea desafios particulares debido a las limitaciones estructurales (infraestructura y
recursos materiales insuficientes, limitaciones administrativas y presupuestales, estructura
académica limitada, rigidez institucional) y a la falta de claridad en la asignacion de recursos.
Este contexto ha condicionado la profesionalizacion del profesorado, evidenciando la
necesidad de estrategias mas integrales que aborden estas desigualdades y consoliden el

desarrollo de competencias investigativas en el ambito normalista.

2.5.1 Programa de Estimulos al Desemperio Docente

El Programa de Becas al Desemperio Académico, establecido en 1990 a partir del

Programa Nacional para la Modernizacion Educativa 1990-1994, buscaba reconocer
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econdmicamente a profesores por calidad y dedicacion, evaluando actividades como

investigacion, desarrollo académico y gestion (SEGOB, 1990),

Posteriormente, en 2002, cambidé su denominacion por Programa de Estimulos al
Desemperio del Personal Docente de Educacion Media Superior y Superior (EDD), y se
inscribio en el Sistema Nacional de Evaluacion dirigido al personal docente de tiempo
completo, con el propésito de “reafirmar el trascendente papel de los educadores en el

proceso de ensefianza y aprendizaje” (SHCP, 2002, p. 1).

En los Lineamientos Generales para la Operacion del Programa de Estimulos al
Desemperio del Personal Docente de Educacion Media Superior y Superior (2002) se
establece que “las dependencias e instituciones [...] elaborardn la reglamentacion, el
procedimiento y el sistema de evaluacion para el otorgamiento de los estimulos” (p. 4). Sin
embargo, no detallan los elementos que deben conformar cada criterio de evaluacion, lo que
ocasiona que los criterios se definan de manera discrecional. Por lo tanto, la documentacion
presentada y la valoracion correspondiente difieren entre los diferentes estados, e incluso
entre las instituciones de un mismo estado. La participacion en el programa es voluntaria y
otorga un estimulo econdémico que puede utilizarse de manera discrecional por el

beneficiario.

2.5.2 Programa para el Desarrollo Profesional Docente

El Programa para el Desarrollo Profesional Docente (PRODEP) evalua dos tipos de
participaciones: los Cuerpos Académicos (CA), integrados por Profesores de Tiempo
Completo (PTC) que comparten una o varias Lineas de Generacion o Aplicacion Innovadora

del Conocimiento (LGAC) en temas disciplinares o multidisciplinares relacionados con la
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formacion docente, y el Perfil Deseable, con el proposito de elevar la calidad de la educacion
superior (SEP, 2025b). La evaluacion se realiza a través de pares académicos, valorando el
trabajo desarrollado en docencia, investigacion, produccion académica y gestion (Gobierno

de México, s.f.).

Este programa promueve la profesionalizacion del personal docente de tiempo
completo mediante apoyos para estudios de posgrado de alta calidad, el reconocimiento a los
PTC con Perfil Deseable, la incorporacion de nuevos PTC, la reincorporacion de exbecarios
con Perfil Deseable y la consolidacion de Cuerpos Académicos. Su objetivo es que los
docentes desarrollen capacidades en investigacion y docencia, desarrollo tecnologico e

innovacion con responsabilidad social (SEP, 2025b).

2.5.3 Sistema Nacional de Investigadores (SNI)

El Sistema Nacional de Investigadores (SNI) ha desempefiado un papel relevante en
el reconocimiento de la calidad de la investigacion cientifica y tecnologica en México. Reyes
y Surinach (2015) sefalan que este sistema, implementado en 1984, no se concibié como un
instrumento de politica de evaluacion para docentes-investigadores, sino como un
mecanismo destinado a incrementar sus ingresos. A diferencia de otros programas, el
estimulo econdmico ofrecido es significativo, ya que aumenta progresivamente segun el nivel

alcanzado, pudiendo incluso igualar el salario base.

La participacioén en el SNI esta regulada por las Reglas de Operacion del Sistema
Nacional de Investigadores del Consejo Nacional de Humanidades, Ciencias y Tecnologias,
mientras que el Reglamento del Sistema Nacional de Investigadores determina las

distinciones y los requisitos que se deben cumplir.
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Este programa evalta la produccion académica. Entre los requisitos de participacion
estan hacer investigacion y dirigir trabajos de titulacion que fortalezcan la comunidad
humanistica y cientifica. Con ello se pretende elevar la calidad de la investigacion cientifica
y tecnoldgica, asi como la innovacion que se produce en el pais, y contribuir a la formacién
y consolidacion de investigadores de alto nivel que permitan incrementar la cultura,
productividad, competitividad y el bienestar social. Al igual que PRODEDP, la participacion

en el SNI del profesorado que labora en las normales no es obligatoria (SEGOB, 2022).

Cierre del capitulo

La evolucion de los modelos educativos en México ha impactado de manera directa
y profunda en las escuelas normales y, de manera particular, en sus académicos. Cada
modificacion del proyecto educativo nacional ha implicado cambios en los planes y
programas de estudio, asi como nuevas exigencias, redefiniciones y tensiones sobre el rol

profesional de quienes forman a los futuros docentes.

Desde la elevacion de la educacion normal al nivel superior, en 1984, se exigid a los
académicos transitar de una practica predominantemente técnica hacia una universitaria que
demandaba hacer investigacion educativa sin considerar la funcién social que habian
desempefiado las EN en el pasado ni los perfiles profesionales. Este cambio no se acompand
de los apoyos estructurales necesarios, lo que causé improvisacion, sobrecarga laboral y
resistencia debido a la falta de condiciones materiales, salariales y de formacion continua

adecuadas.

El proceso de modernizacion educativa de los afios noventa, implico el incremento en

la responsabilidad de los docentes de las escuelas normales. No solo exigio la actualizacién
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de saberes pedagodgicos y disciplinarios conforme a los nuevos enfoques basados en
competencias, sino también fungir como agentes de innovacion pedagogica, gestores
escolares y promotores de un modelo de formacion centrado en el aprendizaje y la
vinculacién comunitaria. Sin embargo, estas nuevas funciones chocaron con la realidad
institucional, caracterizada por insuficiencias estructurales, desigualdades regionales y nula

participacion en los procesos de decision curricular.

Con la Reforma Integral de la Educacion Basica los docentes normalistas fueron
nuevamente llamados a transformar sus practicas, por ejemplo, desarrollar habilidades en
investigacion, integrar las tecnologias de la informaciéon y comunicacion, realizar tutorias
académicas y asesoria individualizada. En esta coyuntura, la falta de programas efectivos de
profesionalizacién docente, la rigidez de las estructuras administrativas y la ausencia de
incentivos adecuados, agudizaron la distancia entre los discursos de innovacion educativa y

las posibilidades reales de su implementacion en las escuelas normales.

La reforma constitucional de 2013 y el modelo educativo de Aprendizajes Clave, con
su énfasis en la calidad educativa y la evaluacion estandarizada, introdujo una nueva etapa
de tension en las escuelas normales al reformar los planes de estudio (Plan 2018). Esto
incremento las exigencias en las actividades de los docentes, lo cual no correspondid con el
fortalecimiento de las condiciones laborales ni con la revalorizacion sustantiva de su funcién

social.

Finalmente, con la implementacion de la Nueva Escuela Mexicana y el Plan 2022, se
planteé un cambio importante al reconocer a los académicos como actores clave en el
codisefio curricular. Este reconocimiento supone un avance en términos de autonomia y

participacion profesional. Sin embargo, también ha implicado nuevos desafios, como la
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necesidad de desarrollar competencias en disefio curricular, de actualizacion teodrica sobre
enfoques decoloniales, interculturales y criticos, y de construir propuestas formativas
contextualizadas a las necesidades locales. En muchos casos, los académicos han debido
enfrentar este proceso en condiciones de insuficiencia de tiempo, carga laboral excesiva y

falta de apoyos institucionales que respondan a las necesidades reales.

De esta manera, la trayectoria histérica de las reformas educativas revela que los
docentes de las escuelas normales han sido actores centrales en el proceso de transformacion
de la educacion en México; sin embargo, han constantemente invisibilizados e ignorados por
quienes hacen la politica. A pesar de las limitaciones estructurales, la precarizacion laboral y
las tensiones institucionales, su labor ha sido clave para sostener, adaptar e incluso alterar los

sentidos oficiales de las politicas educativas.
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Capitulo 3. Estado de la cuestion

El presente capitulo tiene como propdsito examinar el estado actual del conocimiento
sobre los programas de estimulo y reconocimiento al desempefio docente en México,
particularmente en su aplicacion e impacto en las escuelas de nivel superior. Estos programas,
entre los que destacan el Programa para el Desarrollo Profesional Docente (PRODEP), el
Sistema Nacional de Investigadores (SNI) y el Programa de Estimulo al Desempeiio Docente
(EDD) fueron disefiados con el objetivo de incentivar la mejora continua del profesorado
mediante el reconocimiento de méritos académicos, la promocion de la investigacion y el

fortalecimiento institucional.

La literatura reciente sefiala que estos programas han cambiado el perfil profesional
docente, en el que se observa un ajuste en la distribucion del tiempo hacia actividades
investigativas, y han abierto oportunidades de profesionalizacion, como acceso a posgrados
y colaboracion académica. Sin embargo, también existen retos, como la sobrecarga laboral,

burocratizacion y percepcion de elitismo en las evaluaciones.

Este capitulo se estructura en tres ejes temdticos que permiten organizar y analizar

criticamente la produccion académica sobre el tema:

e Eje 1: Politica y profesionalizacion docente, que aborda como las politicas nacionales
e institucionales han influido en la profesionalizacion del profesorado normalista,
entendida principalmente como la obtencion de grados académicos y la integracion

en cuerpos académicos.
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e Eje 2: Politicas educativas y el fomento de la investigacion, que examina el
surgimiento del perfil del docente-investigador y las implicaciones de esta

transformacion en las practicas cotidianas y en la organizacion del trabajo docente.

e Eje 3: Percepciones docentes sobre el ejercicio profesional, que analiza las
representaciones sociales y valoraciones que los docentes normalistas hacen sobre
estos programas, incluyendo sus criticas, tensiones identitarias y preocupaciones

sobre la calidad educativa.

3.1 Politica y profesionalizacion docente

La profesionalizacion docente ha constituido un eje fundamental en las politicas
educativas de México en las ultimas décadas, donde los programas de estimulo y
reconocimiento se han implementado como herramientas para la transformacion institucional
y la generacion de nuevas dindmicas laborales. Mediante incentivos economicos, académicos
y simbolicos, estos programas han favorecido la obtenciéon de grados académicos, el
fortalecimiento de cuerpos colegiados y la vinculacion con redes de investigacion,
estableciendo asi un renovado horizonte de expectativas profesionales para el magisterio

(Yafez et al., 2014).

Sin embargo, en las escuelas normales, la profesionalizacion docente se ha
relacionado con la obtencion de grados de maestria y doctorado, y la participacion en CA'y
en proyectos de investigacion, interpretindose como la habilitacion académica del
profesorado, orientada al cumplimiento de estandares propios de la educacion superior. Esta
concepcion, si bien ha contribuido al fortalecimiento institucional, implica una redefinicién
del rol tradicional del docente normalista, desplazando el énfasis de la experiencia

pedagogica hacia la acreditacion académica y la productividad cientifica (Garcia et al., 2020).
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Asimismo, los programas de estimulo, particularmente el Programa de Mejoramiento
del Profesorado (PROMEP) y el Programa para el Desarrollo Profesional Docente
(PRODEP), han buscado fortalecer la capacidad investigativa de los formadores de docentes
mediante apoyos econdmicos y criterios de evaluacion que privilegian la formacion de alto
nivel, configurdndose como un proceso de homologacion con los parametros universitarios,

transformado la identidad profesional del magisterio normalista (Yénez et al., 2014).

Esta orientacion ha permitido el surgimiento de comunidades académicas con
capacidad para producir y difundir conocimiento educativo, asi como consolidar redes de
colaboracion interinstitucional. Los cuerpos académicos han funcionado como nucleos de
articulacion de saberes y experiencias que promueven la investigacion como practica
formativa y como eje de la innovacién educativa. Sin embargo, esta misma dinamica ha
implicado tensiones en el equilibrio entre docencia e investigacion, dado que la productividad
cientifica se ha convertido en un indicador central de legitimacion profesional, en ocasiones

en detrimento de la practica pedagdgica cotidiana (Garcia et al., 2020).

En este sentido, Garcia et al. (2024) sostienen que los programas de estimulo, al
vincular el reconocimiento académico con la productividad investigativa, ha incentivado la
participacion de los docentes normalistas en proyectos y redes que trascienden las fronteras
institucionales tradicionales de las escuelas normales. Sin embargo, esta reconfiguracion
requiere de condiciones estructurales que aseguren la sostenibilidad de los procesos de

formacion.

De esta manera, la profesionalizacion docente promovida por las politicas de estimulo
representa una doble tension: por un lado, ha favorecido el desarrollo académico, la

vinculacion interinstitucional y la apertura hacia nuevas practicas de investigacion; por otro,
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ha introducido dindmicas de diferenciacién y presion laboral que pueden distorsionar el
sentido pedagodgico de la docencia normalista. Asimismo, la profesionalizacién docente,
impulsada por los programas de estimulo, ha generado transformaciones significativas en la
organizacion y cultura institucional de las escuelas normales. El fortalecimiento de los
cuerpos académicos ha implicado una mayor asignacion de recursos para investigacion,
infraestructura y proyectos colegiados, lo cual ha contribuido al reposicionamiento de estas

instituciones dentro del sistema educativo (Yanez et al., 2014).

Aunado a lo anterior, la consolidacion de redes académicas ha favorecido la
vinculacion interinstitucional y el intercambio de saberes, impulsando procesos de
modernizacion organizacional y de reconfiguracion de las jerarquias internas. Sin embargo,
Del Cid et al. (2020) destacan que esta transformacion ha modificado las prioridades
institucionales, situando la investigacion educativa en el centro de las agendas de desarrollo,
y ha generado tensiones vinculadas con la burocratizacion de la gestion académica, la
concentracion de recursos y la emergencia de €lites internas que acumulan reconocimientos

y oportunidades.

Ruiz y Gozalez (2022) sefialan que la profesionalizacion, si bien ha fortalecido la
presencia de las normales en espacios académicos nacionales e internacionales, también ha
acentuado desigualdades y dependencias hacia los programas de estimulo. Esta dependencia
puede limitar la autonomia de las instituciones, subordinando su agenda de investigacion a

los criterios externos de evaluacion.

A pesar de los avances alcanzados, la profesionalizacion del profesorado en las
escuelas normales enfrenta multiples desafios estructurales y culturales. Entre los mas

relevantes se encuentran la desigualdad en el acceso a los programas de estimulo, la
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intensificacion del trabajo académico, la burocratizacion de los procesos y las tensiones
identitarias derivadas del transito hacia el modelo de docente-investigador (Garcia et al.,

2024).

En este sentido, Ruiz y Gozalez (2022) sefialan que muchos docentes perciben el
PRODEP como un programa inequitativo, condicionado por factores como la ubicacion
geografica, el capital académico y las redes institucionales. Estas condiciones generan
exclusion y falta de motivacion entre quienes no logran acceder a los estimulos, ademas de
alimentar una percepcion de elitismo. Del Cid et al. (2022) agregan que la sobrecarga laboral
y la presion por cumplir indicadores han transformado la experiencia docente, generando

conflictos entre la vocacion pedagdgica y las exigencias de productividad cientifica.

De esta manera, la profesionalizacion docente debe entenderse como un proceso
ambivalente: por un lado, ha contribuido al fortalecimiento de las capacidades académicas y
de gestion; por otro, ha introducido tensiones estructurales que afectan la identidad, la
autonomia y la cohesion organizacional de las escuelas normales. Asimismo, no puede
concebirse Unicamente como una estrategia de habilitacion académica, sino como un proceso
integral que reconozca la diversidad de saberes docentes y fortalezca la dimension ética,
pedagogica y reflexiva de la labor formadora. Por lo tanto, la profesionalizacion docente no
se refiere inicamente a la obtencion de grados o la adhesion a cuerpos académicos, sino a un

proceso complejo que articula dimensiones formativas, institucionales y simbolicas.

3.2 Politicas educativas y el fomento de la investigacion

La transformacion del perfil docente en las escuelas normales ha estado marcada por
un giro institucional hacia la investigacion educativa, impulsado por politicas publicas que

promueven la profesionalizacion académica mediante programas de estimulo. Esta
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reorientacion ha sido particularmente evidente en la consolidacion de un nuevo modelo de
docente-investigador, cuya legitimidad profesional se sustenta en la produccion cientifica, la
participacion en cuerpos académicos y la vinculacién con programas de posgrado. Esta
transformacion responde a una légica de modernizacion institucional que privilegia la
produccién cientifica como indicador de calidad académica. En este contexto, programas
como el PRODEP y el SNI han desempefiado un papel central en la configuracion de este

nuevo perfil profesional (Garcia et al., 2020).

La incorporacion de la investigacion como componente central del perfil docente ha
tenido efectos directos en las practicas cotidianas y en la organizacion del tiempo laboral.
Los programas de estimulo, al exigir resultados académicos concretos, como publicaciones,
participacion en congresos, direccion de tesis y desarrollo de proyectos, han generado una
redistribucion de las actividades docentes, en la que la ensefianza tiende a ocupar un lugar

secundario frente a la investigacion (Garcia et al., 2020).

Ademas, la priorizacion de la investigacion puede afectar la calidad de la ensefianza,
especialmente cuando los docentes deben cumplir simultdneamente con exigencias
académicas y administrativas. En este sentido, Ruiz y Lozano (2022) recogen testimonios de
profesores que expresan su preocupacion por el impacto de los programas de estimulo en la
atencion a los estudiantes, en la preparacion de clases y en el acompafiamiento pedagdgico.
Esta tension entre docencia e investigacion constituye uno de los dilemas centrales del

modelo de profesionalizacion promovido por las politicas educativas actuales.

Por otro lado, la institucionalizacion de la investigacion en las escuelas normales ha
generado nuevas dindmicas laborales, que reconfiguran las relaciones entre docentes,

directivos y estructuras organizacionales. La participacion en cuerpos académicos, la
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elaboracion de proyectos colectivos, la vinculacidon con posgrados y la interaccion con redes
académicas han transformado el trabajo docente en una actividad mas compleja,

interdisciplinaria y orientada a la produccion de conocimiento.

Yanez et al. (2014) destacan que la consolidacion de cuerpos académicos ha sido uno
de los mecanismos mas efectivos para fomentar la investigacion colaborativa en las normales.
Estos cuerpos permiten articular esfuerzos individuales, compartir recursos, generar sinergias
y construir lineas de investigacion institucionales. La logica del trabajo colegiado, aunque
aun enfrenta resistencias y desafios, ha comenzado a instalarse como parte de la cultura
académica en algunas normales, especialmente aquellas que han logrado consolidar sus

estructuras organizativas y acceder de manera sostenida a los programas de estimulo.

La participaciéon en posgrados representa otra dimension clave de las nuevas
dindmicas laborales. Del Cid et al. (2020) sefialan que los docentes que han logrado
incorporarse a programas de maestria y doctorado, ya sea como estudiantes o como
profesores, han ampliado sus horizontes profesionales, accediendo a espacios de formacion
avanzada, redes de colaboracion y oportunidades de publicacion. Esta vinculacion con el
posgrado no solo fortalece las capacidades individuales, sino que también contribuye al
posicionamiento institucional de las normales como espacios de produccion de
conocimiento. Sin embargo, proponen que las normales deben avanzar hacia modelos
organizativos mas flexibles, que permitan compatibilizar las funciones de ensefianza e
investigacion sin sacrificar la calidad de ninguna de ellas. Esta transicion requiere liderazgo
institucional, voluntad politica y una vision estratégica que reconozca la investigacion como

parte integral del proyecto educativo.

67



De esta manera, se identifica que las politicas educativas orientadas al fomento de la
investigacion han transformado profundamente el trabajo docente en las escuelas normales.
La emergencia del perfil docente-investigador, la reorganizacion del tiempo laboral y la
consolidacion de nuevas dindamicas académicas revelan un proceso de reconfiguracion
institucional que, aunque lleno de oportunidades, también plantea desafios significativos. La
investigacion educativa, para consolidarse como eje del quehacer docente, requiere
condiciones estructurales, culturales y politicas que garanticen su sostenibilidad, su

pertinencia y su articulacion con la mision formadora de las normales.

3.3 Percepciones docentes sobre el ejercicio profesional

La implementacién de programas de estimulo y reconocimiento ha generado una
diversidad de reacciones entre los docentes de escuelas normales, cuyas percepciones sobre
el ejercicio profesional se han visto profundamente influenciadas por las nuevas exigencias
institucionales. Estas percepciones, lejos de ser homogéneas, revelan una compleja red de
valoraciones, tensiones y contradicciones que permiten comprender como los docentes

interpretan, negocian y responden a las politicas de profesionalizacion.

Una constante en los estudios sobre programas de estimulo es la coexistencia de
valoraciones positivas respecto a sus objetivos, con criticas hacia sus mecanismos de
implementacidon. Ruiz y Lozano (2022), en su investigacion sobre las representaciones
sociales del PRODEP entre docentes de escuelas normales, identifican que muchos
profesores reconocen el valor de los programas como herramientas para la
profesionalizacion, el desarrollo académico y el reconocimiento institucional. La posibilidad

de acceder a posgrados, participar en cuerpos académicos y recibir incentivos por la
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produccion cientifica son vistas como oportunidades legitimas para mejorar el perfil

profesional y contribuir al fortalecimiento de las instituciones.

No obstante, la implementacion de los programas de estimulo ha traido consigo una
intensificacion del trabajo docente, marcada por una creciente burocratizacion de las
actividades académicas. En este sentido, Ruiz y Lozano (2022) recogen testimonios de
docentes que describen los procesos administrativos como excesivos, repetitivos y poco
pertinentes. La necesidad de presentar informes, evidencias, indicadores y resultados
cuantificables ha transformado la relacion de los docentes con su trabajo, generando una

carga adicional que muchas veces se percibe como ajena a la practica pedagogica.

Esta burocratizacion se articula con una sobrecarga laboral que afecta tanto la calidad
de la ensenanza como el bienestar profesional. Del Cid et al. (2020) sefialan que los docentes
que participan en programas como PRODEP y SNI deben dedicar tiempo significativo a
actividades de investigacion, gestion académica y vinculacion, sin que necesariamente se
reduzca su carga docente. Esta situacion genera una fragmentacion del tiempo, en la que las
tareas se acumulan y se superponen, dificultando la planificacion, la reflexion pedagogica y

el acompafiamiento a los estudiantes.

Uno de los efectos mas profundos de los programas de estimulo ha sido la generacion
de un conflicto identitario entre las funciones tradicionales de la docencia y las nuevas
exigencias de investigacion. De acuerdo con Garcia et al. (2020) y Del Cid Garcia et al.
(2024), muchos docentes experimentan una tension entre su vocacion pedagogica, centrada
en la formacion de futuros maestros, y las demandas institucionales de produccion cientifica.
Esta tension se expresa en dilemas cotidianos sobre como distribuir el tiempo, como priorizar

las actividades, y como definir el sentido de la profesion docente. El conflicto identitario se
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agudiza cuando la investigacion se convierte en un criterio central de reconocimiento
profesional, desplazando la docencia a un segundo plano. Algunos docentes sefialan que,
aunque valoran la investigaciéon como herramienta de mejora, no se identifican plenamente
con el rol de investigador, ni consideran que la produccion cientifica deba ser el principal
indicador de la calidad docente. Esta postura revela una resistencia legitima a la
homogenizacion de los perfiles profesionales, y una defensa de la especificidad de la

docencia como practica formadora, relacional y situada.

Por otro lado, también existen docentes que han asumido con entusiasmo el rol de
investigadores, encontrando en la produccién académica una via para ampliar sus horizontes
profesionales, fortalecer sus saberes pedagdgicos y contribuir al debate educativo. Para estos
docentes, la investigacion no representa una amenaza a la docencia, sino una oportunidad de
articulacion entre teoria y practica, entre reflexion y accion. Esta diversidad de
posicionamientos muestra que el conflicto identitario no es un fendémeno homogéneo, sino
que depende de factores como la trayectoria profesional, la cultura institucional, el acceso a

recursos y la disposicion individual (Garcia et al., 2020).

Cierre del capitulo

El analisis de la literatura sobre los programas de estimulo y reconocimiento al
desempetio docente en México revela un proceso de transformacion profunda en las escuelas
normales, tanto en el plano individual como institucional. A lo largo de este capitulo se han
examinado tres aspectos que permiten comprender la complejidad de este fendomeno: la
profesionalizacion docente como politica educativa, el fomento de la investigacion como
nuevo eje del trabajo académico, y las percepciones docentes sobre el ejercicio profesional

en este nuevo contexto.
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En el primer se identificd que la profesionalizacion se ha promovido principalmente
a través de la habilitacion de grados académicos y la consolidaciéon de cuerpos académicos.
Programas como PRODEP han incentivado la formacion de posgrado, la colaboracion
académica y la creacion de estructuras colegiadas, lo que ha contribuido al fortalecimiento
institucional de algunas normales. Sin embargo, este proceso ha estado marcado por
desigualdades de acceso, sobrecarga laboral y tensiones con las funciones pedagdgicas

tradicionales.

El segundo aspecto mostré como las politicas educativas han impulsado Ia
emergencia del perfil docente-investigador, reconfigurando la identidad profesional del
profesorado normalista. La participacion en programas como el SNI y PRODEP ha
modificado la asignacion del tiempo laboral, priorizando la investigacion sobre la docencia,
generando nuevas dindmicas organizativas centradas en la produccion cientifica. Aunque
estas transformaciones han abierto oportunidades de desarrollo, también han generado
tensiones con la mision formadora de las normales y con las condiciones reales de trabajo

docente.

El tercer aspecto abordo las percepciones docentes sobre estos cambios, revelando
una coexistencia de valoraciones positivas respecto a los objetivos de los programas con
criticas hacia su implementacion. Los docentes reconocen el valor de la profesionalizacion y
la investigacion, pero cuestionan la burocratizacion, la 16gica meritocratica y el impacto real
en la calidad educativa. Ademas, se identifico un conflicto identitario entre la docencia y la
investigacion, que plantea dilemas sobre el sentido de la profesion y sobre el modelo de

reconocimiento que se esta promoviendo.
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En conjunto, estos hallazgos permiten identificar un vacio central en la literatura: la
tension estructural entre la docencia y la investigacion como componentes del ejercicio
profesional en las escuelas normales. Si bien los programas de estimulo han contribuido a la
profesionalizacion del profesorado, lo han hecho privilegiando una légica académica que no
siempre se articula con las necesidades formativas de la educacion basica ni con las
condiciones institucionales de las normales. Esta tension, lejos de resolverse, se ha
profundizado con la expansion de los programas de estimulo, generando nuevas formas de

desigualdad, fragmentacion y conflicto identitario.

La presente investigacion se posiciona en este vacio, proponiendo un analisis
empirico y comparativo de las percepciones docentes sobre los programas de estimulo en las
escuelas normales. A partir de una metodologia cualitativa, se busca comprender como los
docentes interpretan, negocian y resignifican las politicas de profesionalizacion, y como estas
politicas inciden en su identidad, sus practicas y su sentido del trabajo educativo. El estudio
parte de la idea seglin la cual los programas de estimulo estan reconfigurando la practica
docente hacia la investigacion, pero que este proceso requiere analizarse criticamente en
funcién de las implicaciones reales en la formacion de maestros y en la cultura institucional

de las escuelas normales.
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4. Marco teorico

El presente capitulo tiene como propodsito establecer el marco teérico que sustenta el
analisis de la percepcion del profesorado de escuelas normales respecto a las politicas
educativas orientadas a su profesionalizacion en investigacion. Para ello, se parte del
reconocimiento de que dicha percepcion no es un fenomeno individual ni espontaneo, sino
una construccion social influida por multiples dimensiones: institucionales, culturales,
profesionales y personales. En este sentido, se adopta un enfoque interdisciplinario que
articula elementos de la psicologia social, la teoria de las politicas publicas, la sociologia de

la profesion docente y la teoria de la motivacion humana.

El andlisis se estructura en torno a cuatro ejes teoricos principales. El primero aborda
la percepcidn como construccion social, con base en los aportes de Morales et al. (2007) y
Myers (2003), quienes permiten comprender cémo los docentes interpretan las politicas
educativas en funcion de sus experiencias compartidas, sus marcos institucionales y sus
interacciones profesionales. El segundo eje se centra en las politicas publicas y la evaluacion
como instrumentos de intervencion, retomando a Parsons (2007) y Vedung (2010) para
explicar como se disefian, implementan y comunican las politicas que buscan transformar el
sistema educativo y profesionalizar al profesorado. EI tercer eje desarrolla la
profesionalizacion docente y el rol de la investigacion educativa, a partir de los
planteamientos de Tardif (2004) e Imberndn (2007), quienes destacan la importancia de los
saberes practicos, reflexivos e investigativos en la construccion de una cultura profesional.
Finalmente, el cuarto eje incorpora la dimension subjetiva de la profesionalizacion,

analizando las motivaciones personales del profesorado con base en el modelo de McClelland
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(2009), que identifica las necesidades de logro, afiliacion y poder como factores que influyen

en la disposicion hacia la investigacion.

Este capitulo se organiza en cinco apartados. En primer lugar, se desarrolla el enfoque
psicosocial de la percepcion docente, seguido por el analisis de las politicas educativas y la
evaluacion como instrumentos de profesionalizacion. Posteriormente, se aborda la
conceptualizacion de la profesionalizacion docente y el papel de la investigacion en la
practica educativa. Finalmente, se presenta una sintesis tedrica que articula los ejes
desarrollados con el objetivo y la pregunta de investigacion, estableciendo el enfoque

analitico que guiara la interpretacion de los datos empiricos en los capitulos siguientes.

4.1 La percepcion como construccion social en contextos educativos

Comprender la percepcion como construccion social resulta clave para el analisis de
las representaciones que el profesorado de escuelas normales tiene sobre las politicas
educativas. Estas percepciones no emergen en el vacio, sino que se configuran en contextos
institucionales especificos, atravesados por discursos, practicas y relaciones de poder. Por
ello, este enfoque teodrico ofrece herramientas para interpretar como los docentes atribuyen
sentido a las politicas que buscan profesionalizarles en investigacion, revelando patrones de

resistencia, adaptacion o resignificacion.

Desde la psicologia social, la percepcion se define como el proceso mediante el cual
los individuos interpretan la informacion proveniente del entorno social, construyendo
significados que orientan su comportamiento. A diferencia de la percepcion sensorial, que se
limita a la captacion de estimulos fisicos, la percepcion social implica una interpretacion
activa, influida por creencias, valores, experiencias previas y normas compartidas. En este

sentido, la percepcidén no es una reaccion automatica ante la realidad, sino una construccion
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mediada por el contexto cultural y social en el que se encuentra el sujeto (Morales et al.,

2007; Myers, 2003).

Morales et al. (2007) destacan que la percepcion social estd profundamente influida
por los esquemas cognitivos que las personas utilizan para organizar la informacién. Estos
esquemas permiten simplificar la complejidad del entorno, pero también pueden generar
sesgos o distorsiones en la interpretacion de los hechos. Myers (2003), por su parte, enfatiza
que la percepcion social esta condicionada por factores como la pertenencia grupal, las

expectativas sociales y los roles asumidos, lo que refuerza su caracter colectivo y dinamico.

Tres procesos fundamentales explican coémo se construye la percepcion en contextos
sociales: la categorizacion, la atribucion causal y la influencia de normas sociales y roles. La
categorizacion es el mecanismo mediante el cual los individuos agrupan la informacion en
categorias significativas, lo que les permite simplificar la realidad y tomar decisiones rapidas
(Myers, 2003). En el ambito educativo, los docentes pueden categorizar las politicas como
impuestas, Utiles, irrelevantes o amenazantes, segun sus experiencias previas y el discurso
institucional dominante. Esta categorizacion influye en la forma en que se relacionan con

dichas politicas y en su disposicion a participar en procesos de profesionalizacion.

La atribucion causal se refiere a como las personas explican las causas del
comportamiento propio y ajeno. Morales et al. (2007) sefialan que los individuos tienden a
atribuir los éxitos a factores internos (esfuerzo, capacidad) y los fracasos a factores externos
(condiciones, politicas). En el caso del profesorado, esto puede traducirse en atribuciones
sobre el éxito o fracaso de las politicas de investigacion: json los docentes responsables de

no investigar, o son las condiciones institucionales las que lo impiden?
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Las normas sociales y roles también juegan un papel crucial en la percepcion. Los
docentes, como parte de una comunidad profesional, comparten normas sobre lo que se
espera de ellos, lo que es valorado y lo que se considera legitimo. Estas normas influyen en
como perciben las politicas educativas: si la investigacion es vista como una tarea ajena al
rol docente tradicional, es probable que las politicas que la promueven sean percibidas como

invasivas o poco pertinentes.

Estos procesos no operan de manera aislada, sino que se entrelazan en la vida
cotidiana de las instituciones educativas. Por ejemplo, un docente que ha tenido experiencias
negativas con programas de formacion puede categorizar cualquier nueva politica como mas
de lo mismo, atribuir su implementacion a intereses politicos y percibirla como ajena a su rol
profesional. En cambio, otro docente, inmerso en una cultura institucional que valora la

investigacion, puede interpretar la misma politica como una oportunidad de desarrollo.

Asi, la percepcion del profesorado sobre las politicas educativas no depende
unicamente del contenido de dichas politicas, sino de como se interpretan colectivamente en
funcion de experiencias, discursos y relaciones institucionales. La psicologia social permite
entender estas interpretaciones como construcciones dinamicas, que reflejan tanto la
subjetividad individual como la influencia del entorno social. Al considerar los procesos de
categorizacion, atribucion y normas sociales, es posible identificar patrones de interpretacion

que trascienden lo individual y revelan dindmicas colectivas.

Estas percepciones no son neutrales ni espontdneas; se configuran en contextos
institucionales marcados por tensiones entre tradicion y cambio, entre control y autonomia.

Por ello, el enfoque de la psicologia social permite observar como los docentes construyen
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sentido sobre las politicas, como las integran (o no) a su identidad profesional, y como estas

percepciones pueden influir en su disposicidn a participar en procesos de investigacion.

Ademas, este enfoque facilita la identificacion de discursos dominantes, resistencias
simbdlicas y estrategias de adaptacion que emergen en las escuelas normales frente a las
politicas educativas. En este sentido, la percepcion se convierte en un indicador clave para

comprender el impacto real de dichas politicas en la cultura profesional docente.

4.2 La construccion social del significado en contextos escolares

En el &mbito educativo, el significado de las politicas publicas no se recibe de manera
pasiva ni uniforme. Por el contrario, se construye colectivamente a través de procesos
sociales que involucran discursos, practicas, simbolos y relaciones institucionales (Morales
et al., 2007; Myers, 2003). El enfoque de la psicologia social permite comprender que la

interpretacion de la realidad no es un acto individual, sino un proceso socialmente mediado.

En este sentido, las percepciones del profesorado sobre las politicas educativas se
construyen en dialogo con sus colegas, en relacion con sus trayectorias profesionales y dentro
de marcos institucionales que orientan el sentido de lo que se considera legitimo, util o

pertinente.

La psicologia social sostiene que los individuos interpretan la realidad a través de
procesos colectivos, en los que intervienen factores como el lenguaje, los simbolos, las
normas sociales y las interacciones grupales. Morales et al. (2007) explican que la
construccion del significado no ocurre en aislamiento, sino en contextos sociales donde los

sujetos comparten representaciones, valores y expectativas. Myers (2003) complementa esta
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vision al sefialar que los grupos humanos desarrollan marcos interpretativos que les permiten

dar sentido a su entorno, especialmente en situaciones de cambio o incertidumbre.

En este marco, el significado no es una propiedad intrinseca de los objetos o las
politicas, sino una construccion que emerge de la interaccion entre los sujetos y su contexto.
Las politicas educativas, por ejemplo, no tienen un sentido unico ni universal; su significado
depende de como son interpretadas por los actores involucrados, en funcién de sus
experiencias, creencias y relaciones sociales. Esta perspectiva permite entender que las
percepciones docentes sobre la profesionalizacion en investigacion no son simplemente

opiniones individuales, sino expresiones de procesos colectivos de interpretacion.

En este sentido, es posible sefalar que las instituciones educativas, y en particular las
escuelas normales, no son espacios neutros ni homogéneos. Son comunidades organizadas
con culturas propias, donde se configuran identidades profesionales, se reproducen discursos
y se establecen normas que orientan la accion. Morales et al. (2007) destacan que las
instituciones actian como generadoras de marcos interpretativos, al ofrecer narrativas,
simbolos y practicas que influyen en la forma en que los sujetos perciben su rol y las politicas

que les afectan.

En este sentido, conceptos como representacion social, identidad grupal, lenguaje
institucional y clima escolar resultan ttiles para comprender como se construye el significado
en las escuelas normales. Las representaciones sociales permiten a los docentes interpretar
fenémenos complejos como la profesionalizacion en investigacion, articulando elementos
cognitivos, afectivos y simbolicos. La identidad grupal, por su parte, refuerza la pertenencia
a una comunidad profesional con valores compartidos, lo que influye en la forma en que se

aceptan o rechazan ciertas politicas (Morales et. al, 2007).
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El lenguaje institucional también desempefia un papel clave, ya que, a través de
documentos oficiales, discursos de directivos y practicas pedagogicas se transmite una vision
particular de lo que significa ser docente investigador. Finalmente, el clima escolar, entendido
como el conjunto de percepciones compartidas sobre el ambiente laboral, puede facilitar o
dificultar la apropiacion de politicas educativas, dependiendo de si se perciben como

coherentes con la cultura institucional o como imposiciones externas (Morales et al., 2007).

4.3 Percepcion como interpretacion situada

Desde la psicologia social, la percepcion se concibe como una interpretacion activa
del entorno, influida por marcos interpretativos colectivos que orientan la forma en que los
sujetos comprenden los fendémenos sociales (Morales et al., 2007; Myers, 2003). En el caso
del profesorado de escuelas normales, estos marcos se construyen a partir de experiencias
compartidas, discursos institucionales y practicas profesionales que configuran una vision

particular sobre las politicas educativas.

Morales et al. (2007) y Myers (2003) coinciden en que la percepcion social no refleja
la realidad tal como es, sino que la interpreta en funcion de esquemas cognitivos, normas
grupales y atribuciones causales. Esto implica que las politicas de profesionalizacion en
investigacion no son percibidas de manera uniforme ni objetiva, sino que su significado se

construye en la interaccion entre los docentes y su contexto institucional.

Esta interpretacion situada permite comprender que las percepciones docentes son
respuestas simbolicas a las condiciones materiales, discursivas y relacionales en las que se

implementan las politicas. Por tanto, el analisis de estas percepciones debe considerar no solo
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el contenido de las politicas, sino también el contexto en el que son recibidas, discutidas y

resignificadas.

Por otra parte, la psicologia social identifica diversos factores que influyen en la
construccion de la percepcion, los cuales resultan especialmente relevantes para el andlisis
del profesorado en escuelas normales. Por ello, con base en las propuestas de Morales et al.

(2007) y Myers (2003), se consideran los siguientes factores:

e Experiencias previas con politicas educativas: Los docentes interpretan las nuevas
politicas a partir de su historial con reformas anteriores.

e Influencia de pares: Las opiniones y actitudes de colegas influyen en la forma en
que los docentes perciben las politicas.

e Cultura institucional: Cada escuela normal tiene una cultura organizacional que
orienta la interpretacion de las politicas.

e Representaciones compartidas sobre la investigacion: La forma en que se concibe
la investigacion educativa dentro de la comunidad docente influye en la

percepcion de las politicas que la promueven.

Estos factores muestran que la percepcion del profesorado no puede reducirse a una
opinion individual, sino que debe entenderse como el resultado de procesos sociales
complejos, en los que intervienen elementos cognitivos, afectivos, simbodlicos e

institucionales.

4.4 Marco conceptual de las politicas piblicas en educacion

Comprender las politicas publicas en el ambito educativo es fundamental para

analizar como se disefian, implementan y evalGan las estrategias dirigidas a la
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profesionalizacion docente. Las politicas no son simplemente decisiones técnicas, son
construcciones sociales que responden a intereses, valores y contextos especificos (Parsons,
2007; Vedung, 2010). En este sentido, Parsons ofrece una vision integral del analisis de
politicas publicas, abordando sus componentes, etapas y actores. Por su parte, Vedung
propone una tipologia de instrumentos que permite clasificar las formas en que las politicas

buscan influir en el comportamiento de los actores sociales.

Segun Parsons (2007), las politicas publicas pueden definirse como el conjunto de
decisiones y acciones adoptadas por actores gubernamentales para abordar problemas
publicos. Estas decisiones se expresan en normas, programas, estrategias y discursos que
buscan orientar el comportamiento de los ciudadanos y transformar determinadas realidades
sociales. En el ambito educativo, las politicas publicas se manifiestan en reformas
curriculares, programas de formacion docente, sistemas de evaluacion y mecanismos de

financiamiento, entre otros.

De acuerdo con Parsons (2007) el analisis de politicas publicas implica considerar su

ciclo de vida, que incluye varias etapas:

e Identificacion del problema publico: No todos los problemas sociales se
convierten en problemas publicos. Para ello, deben visibilizarse, definirse y
reconocerse como asuntos que requieren intervencion estatal. En educacion, por
ejemplo, la baja calidad docente puede construirse como un problema publico que
justifica politicas de evaluacion y formacion.

e Formulacion de la politica: En esta etapa se disefian las estrategias, se definen los
objetivos y se seleccionan los instrumentos que se utilizaran. Participan actores

gubernamentales, expertos, grupos de interés y organismos internacionales.
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e Implementacion: Consiste en poner en marcha las acciones previstas, lo que
implica la coordinacion de recursos, instituciones y actores. En educacion, esta
etapa suele enfrentar tensiones entre el disefio centralizado y la ejecucion local.

e Evaluacion: Se analiza el impacto de la politica, su eficacia, eficiencia y
pertinencia. Esta etapa puede retroalimentar el ciclo, generando ajustes o nuevas

formulaciones.

Parsons (2007) también destaca la importancia de los actores en el proceso de
politicas publicas: gobiernos, burocracias, sindicatos, organizaciones civiles, medios de

comunicacion y ciudadanos.

Un aporte central de Parsons (2007) es la idea de que los problemas publicos no
existen por si mismos, sino que son construcciones sociales. Esto significa que lo que se
considera un problema depende de como se define, quién lo visibiliza y qué intereses estan
en juego. En el ambito educativo, la profesionalizacion docente se ha construido como un
problema publico en distintos momentos, lo que ha dado lugar a politicas de evaluacion,

formacion continua e incentivos.

Esta perspectiva permite entender que las politicas no son respuestas neutras a
problemas objetivos, sino intervenciones cargadas de sentido, que reflejan visiones
particulares sobre lo que debe ser el sistema educativo. Por ello, el andlisis de las
percepciones docentes sobre estas politicas requiere considerar como se construyen los

significados y como se posicionan los actores frente a ellos.
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Por su parte, Vedung (2010) propone una tipologia de instrumentos de politica piblica

que clasifica las formas en que los gobiernos buscan influir en el comportamiento de los

ciudadanos. Esta tipologia se basa en tres grandes categorias:

1.

Carrots (incentivos): Son instrumentos basados en incentivos, como subsidios,
premios, reconocimientos o beneficios econdmicos. En educacion, pueden incluir
estimulos para la formacion continua, becas para investigacion o bonificaciones
por desempefio.

Sticks (coercidon): Son instrumentos coercitivos o regulatorios, como leyes,
sanciones, normas obligatorias o evaluaciones con consecuencias. En el ambito
docente, se manifiestan en sistemas de evaluacion que condicionan la
permanencia, la promocion o el salario.

Sermons (persuasion): Son instrumentos persuasivos, basados en la informacion,
la comunicacién y la formacién de valores. Incluyen campaiias, discursos
oficiales, guias pedagogicas o programas de sensibilizacion. En educacion, se
utilizan para promover nuevas practicas, como la investigacion educativa o la

mnovacion didactica.

Esta tipologia permite analizar no solo el contenido de las politicas, sino también su

logica de intervencion: ;buscan convencer, regular o incentivar? Ademas, facilita la

interpretacion de las percepciones docentes, ya que los instrumentos utilizados influyen en

como se reciben y resignifican las politicas.

Dado que se busca analizar como el profesorado percibe estas politicas: ;las interpreta

como mecanismos de control, como oportunidades de desarrollo o como discursos sin

impacto real?, la tipologia de Vedung (2010) permite categorizar estas percepciones y
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vincularlas con los instrumentos utilizados. Ademas, el ciclo de vida de las politicas permite
ubicar las percepciones docentes en distintas etapas: durante la formulacion (expectativas),

la implementacion (experiencias) o la evaluacion (valoraciones).

4.5 Evaluacion como politica publica en el ambito educativo

En las ultimas décadas, la evaluacion se ha consolidado como un eje central de las
politicas educativas contempordneas. Su presencia se ha intensificado en los discursos
gubernamentales, en los programas de profesionalizacion docente y en los mecanismos de
gestion institucional. En el caso de la evaluacion docente, su uso como instrumento puede
revelar una vision tecnocratica del sistema educativo, donde el desempeno se mide, se
compara y se regula (INEE, 2016), o una vision formativa, donde se busca acompaiiar y

fortalecer la practica profesional (SEP, 2019).

La evaluacion cumple multiples funciones en el ambito educativo, que van mas alla
de la medicion de resultados. De acuerdo con Diaz (2015) y Garcia (2015) algunas de ella

son las siguientes:

e Orientar decisiones institucionales: Los resultados de la evaluacion pueden
utilizarse para asignar recursos, definir prioridades, redisefiar programas o
modificar estructuras organizativas.

e Influir en las practicas docentes: Al establecer criterios de desempefio, la
evaluacion puede inducir cambios en la planificacion, en la metodologia y en la

formacion continua del profesorado.
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e Establecer criterios de profesionalizacion: La evaluacion puede convertirse en un
mecanismo para definir qué se entiende por buen docente, qué competencias se

valoran y qué trayectorias se consideran deseables.

En el marco de las politicas de profesionalizacion, la evaluacion se presenta como
una herramienta para garantizar la calidad del ejercicio docente, promover la formacién
continua y reconocer el mérito profesional (INEE, 2016). Sin embargo, esta 16gica puede
generar tensiones entre el control externo y la autonomia profesional, entre la estandarizacion
y la diversidad de contextos, entre la medicion cuantitativa y la reflexion cualitativa (Diaz,

2015).

La evaluacion puede verse como una oportunidad para el desarrollo profesional, si se
vincula con procesos formativos, con retroalimentacion constructiva y con reconocimiento
institucional. Pero también puede percibirse como un mecanismo de control, si se asocia con
sanciones, con presion laboral o con criterios poco contextualizados (Diaz, 2015; Garcia,
2015). Estas percepciones dependen del disefio de la politica, de su implementacion y de la

forma en que se comunica a los actores involucrados.

Desde la psicologia social (Morales et al. 2007; Myers, 2003) y el andlisis de politicas
publicas (Parsons, 2007; Vedung, 2010), es posible identificar distintas formas en que el

profesorado puede percibir la evaluacion como politica educativa:

e Como oportunidad: Cuando se interpreta como una herramienta para mejorar la
practica, acceder a formacion o recibir reconocimiento. Esta percepcion suele estar

asociada a contextos institucionales que valoran la investigacion y la innovacion.
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e Como control: Cuando se percibe como una imposicion externa, como una amenaza
a la autonomia o como una carga burocratica. Esta percepcion puede surgir en
contextos donde la evaluacion se vincula con sanciones o con criterios
estandarizados.

e (Como discurso politico: Cuando se interpreta como parte de una narrativa
institucional que busca legitimar reformas, sin que se traduzca en cambios reales en

las condiciones de trabajo o en el apoyo a la profesionalizacion.

Estas percepciones estan mediadas por factores como la experiencia previa con
politicas educativas, la cultura institucional, la comunicacion oficial y las interacciones
cotidianas. Por ello, el andlisis de la percepcion docente requiere considerar no solo el

contenido de la politica, sino también su contexto de implementacion y su recepcion social.

De esa manera, la evaluacion como politica piblica educativa cumple una funcion
estructurante en el sistema, al orientar decisiones, transformar practicas y definir criterios de
profesionalizacion (Parsons, 2007). Desde el enfoque instrumental, puede adoptar distintas
formas (incentivo, coercion o persuasion) (Vedung, 2010) que influyen en coémo es percibida
por el profesorado. Esta perspectiva resulta clave para interpretar los discursos docentes en
torno a las politicas de evaluacion, ya que permite comprender las percepciones como
construcciones sociales situadas, influenciadas por el disefio de la politica, su

implementacion y su comunicacion.
4.6 Influencia de las politicas de evaluacion en la cultura profesional docente
La cultura profesional docente esta conformada por un conjunto de valores, creencias,

practicas y saberes que orientan la identidad y el quehacer de los profesores en contextos
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institucionales especificos. Esta cultura no es estatica, sino que se transforma en funcion de

las politicas educativas, los cambios sociales y las dinamicas internas de las instituciones

(Tardif, 2004).

En este sentido, la evaluacion, como se ha visto en los apartados anteriores, no solo
cumple funciones técnicas, sino que tiene implicaciones simbolicas y estructurales que
afectan la forma en que los docentes se perciben a si mismos y a su rol en el sistema
educativo. Asi, las politicas de evaluacion pueden modificar el ethos profesional, generar
tensiones entre control y desarrollo (Diaz, 2015; Garcia, 2015), y reconfigurar las

condiciones para la profesionalizacion en investigacion.

El ethos profesional docente se refiere al conjunto de principios éticos, saberes
préacticos y compromisos que definen la identidad del profesorado (Yurén, 2005). Las
politicas de evaluacion, al introducir criterios externos de desempefio, pueden alterar este

ethos, promoviendo nuevas formas de entender la calidad, la eficacia y la profesionalidad.

Por ejemplo, cuando la evaluacioén se vincula con estandares cuantitativos, puede
generar una vision tecnocratica del trabajo docente, centrada en resultados medibles y en la
rendicion de cuentas (Diaz, 2015). Esto puede desplazar otras dimensiones del quehacer
educativo, como la reflexion pedagogica, la innovacion didactica o el compromiso social. En
cambio, si la evaluacion se orienta hacia la mejora continua y se vincula con procesos
formativos, puede fortalecer el ethos profesional, al reconocer la complejidad de la practica

docente y promover el desarrollo integral.

Una de las tensiones mas relevantes que generan las politicas de evaluacion es la que

se establece entre control externo y autonomia profesional. La autonomia ha sido
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histéricamente un valor central en la cultura docente, asociado a la capacidad de decidir sobre
los contenidos, las metodologias y las estrategias pedagogicas (Tardif, 2004). Sin embargo,
cuando la evaluacion se impone como mecanismo de regulacion, puede percibirse como una

amenaza a esa autonomia (Diaz, 2015).

Esta tension se expresa en la resistencia a politicas que se perciben como verticales,
estandarizadas o descontextualizadas. Los docentes pueden sentir que su experiencia, su
juicio profesional y su conocimiento del contexto son ignorados por sistemas de evaluacion
que privilegian indicadores externos (Garcia, 2015). Esta percepcion puede generar
desconfianza, desmotivacion y una actitud defensiva frente a las politicas de

profesionalizacion (Tardif, 2004).

Otra tension importante es la que se da entre la profesionalizacion, entendida como
desarrollo, y la evaluacion, entendida como control. Las politicas que promueven la
investigacion educativa como parte de la profesionalizacién pueden ser bien recibidas si se
perciben como oportunidades de crecimiento, reconocimiento y mejora. Pero si se vinculan
con mecanismos de evaluacion punitiva o con exigencias burocraticas, pueden interpretarse

como politicas de control que limitan la creatividad y la iniciativa docente (Vedung, 2010).

Esta ambivalencia muestra que la evaluacion no tiene un significado tnico, sino que
su interpretacion depende del disefio de la politica, de la cultura institucional y de las
experiencias previas del profesorado (Parsons, 2007). En contextos donde la evaluacion se
ha utilizado como herramienta de sancidon o de presion, es probable que las politicas de

profesionalizacion en investigacion sean recibidas con escepticismo o resistencia.
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Las politicas de evaluacion también generan tensiones entre la rendicién de cuentas
y la confianza profesional. La rendicion de cuentas implica que los docentes deben demostrar
su desempefo ante instancias externas, lo que puede contribuir a la transparencia y a la
mejora institucional. Sin embargo, si este proceso se realiza sin reconocer la complejidad del

trabajo docente, puede erosionar la confianza en la profesion y en las instituciones (INEE,

2016).

La confianza profesional se basa en el reconocimiento del saber docente, en la
valoracion de la experiencia y en la posibilidad de ejercer la profesién con autonomia y
responsabilidad (Imbernén, 2007). Cuando las politicas de evaluacion se perciben como
mecanismos de vigilancia, pueden debilitar esta confianza y generar una cultura de
cumplimiento formal, més orientada a satisfacer indicadores que a transformar la practica

(Morales et al., 2007; Myres, 2003).

Estas tensiones tienen un impacto directo en la disposicion del profesorado hacia la
investigacion educativa. Si la evaluacion se vincula con procesos formativos, con
reconocimiento institucional y con apoyo a la investigacion, puede fomentar una actitud
positiva y una mayor participacion en proyectos investigativos. En cambio, si se asocia con
exigencias burocraticas, con presion laboral o con criterios poco claros, puede generar

rechazo, desinterés o resistencia (Parsons, 2007).

La investigacion educativa requiere condiciones institucionales favorables, tiempo,
recursos y una cultura que valore el conocimiento pedagogico. Las politicas de evaluacion
pueden contribuir a crear estas condiciones, pero también pueden obstaculizarlas si se
enfocan exclusivamente en la medicion del desempefio sin considerar el contexto y la
diversidad de practicas docentes (SEP, 2019).
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El analisis de la cultura profesional docente y su transformacion a partir de las
politicas de evaluacion constituye un aspecto fundamental para comprender las percepciones
del profesorado acerca de los procesos de profesionalizacion en investigacion. Dichas
percepciones no dependen exclusivamente del contenido de las politicas, sino también de su
impacto sobre la identidad profesional, la autonomia y las condiciones laborales (Imbernén,

2007; Tardif, 2004).

Interpretar los discursos docentes como manifestaciones de sentido construidas en
contextos institucionales especificos permite profundizar en la manera en que se mediatizan
las disposiciones hacia la investigacion educativa. Estas actitudes estaran condicionadas por
la percepcion de las politicas de evaluacion, ya sean vistas como oportunidades de desarrollo,
mecanismos de control o discursos sin repercusion concreta (Morales et al., 2007). Esta
perspectiva favorece la identificacion de patrones de resistencia, adaptacion o apropiacion
simbolica que evidencian la relacion entre las politicas publicas y la cultura profesional
docente. Asimismo, posibilita el analisis de las condiciones que propician o dificultan la
profesionalizacidn investigadora, asi como de los factores que inciden en la disposicion del

profesorado a participar en estos procesos.

4.7 Conceptualizacion de la profesionalizacion docente

La profesionalizacion docente se ha convertido en uno de los ejes centrales de las
politicas educativas contemporaneas, especialmente en contextos donde se busca fortalecer
la calidad del sistema educativo y promover una cultura de mejora continua. Este concepto
no se limita a la adquisicion de competencias técnicas, sino que implica una transformacion
profunda de la identidad profesional, de las practicas pedagogicas y de las condiciones

institucionales que permiten el desarrollo del profesorado, y se discuten los retos que implica
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su implementacion en el contexto actual, particularmente en relacion con la investigacion

educativa (Tardif, 2004; Imbernon, 2007).

Tardif (2004) e Imbernén (2007) coinciden en que la profesionalizacion no puede
reducirse a la formacion inicial ni a la capacitacion puntual, sino que debe entenderse como
un proceso continuo, reflexivo y situado, que articula saberes, experiencias y contextos. Esta
perspectiva permite abordar la profesionalizacion como una construccion colectiva, en la que
intervienen tanto los docentes como las instituciones, las politicas publicas y las culturas

profesionales.

Para Tardif (2004), la profesionalizacion docente implica la construccion de saberes
profesionales que se desarrollan en la practica reflexiva. Estos saberes no son Uinicamente
académicos o técnicos, sino que incluyen el saber pedagdgico, el saber practico y el saber
experiencial, todos ellos articulados en el ejercicio cotidiano de la docencia. Destaca que el
conocimiento profesional del docente se construye en la interaccion con los estudiantes, con

los colegas y con el contexto institucional, lo que le otorga un carécter situado y dinamico.

Desde esta perspectiva, profesionalizar al docente significa reconocer la complejidad
de su trabajo, valorar su experiencia y promover espacios de reflexion que permitan
transformar la practica. La investigacion educativa, en este marco, se convierte en una
herramienta clave para la profesionalizacion, ya que permite al docente sistematizar su
experiencia, generar conocimiento pedagogico y participar activamente en la mejora del

sistema (SEP, 2020).

Imberndn (2007), por su parte, plantea que la profesionalizacion docente requiere una

formacion permanente y el desarrollo de una cultura profesional colaborativa. La formacion
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continua no debe entenderse como una serie de cursos aislados, sino como un proceso
articulado que responde a las necesidades del contexto, a los intereses del profesorado y a los
desafios del sistema educativo. Ademas, la cultura profesional colaborativa implica que los
docentes trabajen en equipo, compartan saberes, construyan redes de apoyo y participen en

comunidades de aprendizaje.

Imbernoén (2007) subraya que la profesionalizacion no puede imponerse desde fuera,
sino que debe construirse desde dentro, en didlogo con los docentes y con las instituciones.
Esto implica generar condiciones institucionales que favorezcan la autonomia, el

reconocimiento y la participacion del profesorado en los procesos de mejora educativa.

La profesionalizacion docente abarca distintas etapas y modalidades de formacion:

e Formacion inicial: Es el proceso de preparacion que reciben los futuros docentes
en las instituciones formadoras. Aunque es fundamental, no garantiza por si sola
la profesionalizacidn, ya que muchas competencias se desarrollan en la practica
(SEP, 2017; SEP, 2019).

e Formacion continua: Incluye todas las actividades de actualizacion, capacitacion
y perfeccionamiento que realiza el docente a lo largo de su carrera. Su efectividad
depende de su pertinencia, de su articulacion con la practica y de su
reconocimiento institucional (SEP, 2017; SEP, 2019).

e Desarrollo profesional: Es un concepto més amplio que integra la formacion
continua, pero también incluye la reflexion sobre la practica, la participacion en
proyectos de innovacion, la investigacion educativa y la construccion de identidad

profesional (Tardif, 2004).
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Este enfoque permite entender que la profesionalizacion no es un estado que se
alcanza, sino un proceso que se construye de manera permanente, en interaccion con el

contexto y con los demads actores del sistema educativo.

4.8 La investigacion como componente de la practica docente

La investigacion educativa ha sido tradicionalmente concebida como una actividad
reservada a especialistas o académicos, separada de la practica cotidiana del aula. Sin
embargo, en las ultimas décadas, diversos enfoques han reivindicado el papel del docente
como investigador, reconociendo que la indagacion sistematica sobre la propia préctica es
una via legitima y poderosa de profesionalizacion (Latorre, 2005). Por lo tanto, investigar no
es una actividad ajena a la docencia, sino una forma de comprender, mejorar y transformar
la practica educativa. Esta perspectiva permite superar la vision instrumental de la

investigacion y posicionarla como parte constitutiva del saber profesional docente.

Para Tardif (2004), el conocimiento profesional del docente se construye en la
practica, a través de la interaccidon con los estudiantes, con los colegas y con el contexto
institucional. Este conocimiento incluye saberes pedagogicos, curriculares, experienciales y
también saberes investigativos, que permiten al docente observar, analizar y sistematizar su
practica. Por lo tanto, la investigacion educativa debe ser apropiada criticamente por el
profesorado, como una herramienta para mejorar la practica, para comprender los procesos
de ensefianza-aprendizaje y para participar activamente en la transformacion del sistema

educativo.

De acuerdo ese autor, la profesionalizacion docente enfrenta una serie de tensiones

estructurales que impiden consolidar la investigacion como una practica inherente al ejercicio
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profesional (Tardif, 2004). Aunque se reconoce la importancia de que los docentes produzcan
conocimiento sobre su propia practica, las condiciones institucionales, organizativas y

epistemologicas contintian limitando su participacion activa en este ambito.

Una de las principales limitaciones identificadas por Tardif (2004) es la falta de
tiempo y de recursos, asi como la sobrecarga administrativa y la presion por cumplir con
multiples responsabilidades que reducen las posibilidades de dedicar tiempo a Ia
investigacion educativa. También resalta la persistente separacion entre las instituciones
universitarias y las escuelas, que reproduce una logica vertical que impide la colaboracion
entre quienes producen el conocimiento y quienes lo aplican, dificultando que la practica

docente se reconozca como fuente legitima de saber.

A nivel epistemoldgico, el autor enfatiza que los saberes construidos en la practica
siguen siendo poco valorados frente al conocimiento cientifico. Indica que “los
conocimientos tedricos construidos por la investigacion en las ciencias de la educacion [...]
no conceden o conceden muy poca legitimidad a los saberes de los ensefiantes, saberes
creados y movilizados a través de su trabajo” (Tardif, 2004, p. 266). Esta deslegitimacion
epistémica constituye una barrera para que las y los docentes asuman un rol investigativo,

pues sitia su experiencia en un plano subordinado frente al saber académico.

Asimismo, el autor critica el modelo universitario tradicional, que tiende a
desvincular la investigacion de la formacion y de la préctica profesional. Sefiala que muchos
formadores no se preocuparon en absoluto por articular sus investigaciones con su formacion,
lo que ha provocado una falta de profesionalidad en la ensefianza universitaria (Tardif, 2004).
Esta desconexion refuerza la idea de que la investigacion pertenece exclusivamente al &mbito

académico y no al campo profesional del magisterio.
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Una distincion clave en el analisis del rol del docente-investigador es la que se
establece entre investigar sobre educacion e investigar desde la docencia. La primera se
refiere a estudios realizados por especialistas, generalmente desde una perspectiva externa,
con metodologias académicas y objetivos cientificos. La segunda, en cambio, implica que el
docente investiga su propia practica, desde una perspectiva situada, con fines de mejora y

transformacion (Latorre, 2005; Tardif, 2004).

Investigar desde la docencia no significa renunciar al rigor metodoldgico, sino adaptar
los enfoques investigativos a las necesidades, posibilidades y contextos del profesorado. Esta
forma de investigacion puede adoptar modalidades como la investigacion-accion (Latorre,
2005), la sistematizacion de experiencias o la reflexion colaborativa, todas ellas orientadas a
comprender y mejorar la practica educativa (Tardif, 2004). Esta distincion es fundamental
para valorar el rol investigativo del docente como parte de su profesionalizacion, y para

disefiar politicas que reconozcan y potencien esta dimension del saber profesional.

No obstante, la profesionalizacién docente no depende Unicamente de politicas
institucionales o condiciones estructurales; también esta profundamente influenciada por las
motivaciones personales y profesionales del profesorado. En el caso de la investigacion
educativa, estas motivaciones pueden facilitar o dificultar la participacion activa de los

docentes en procesos de indagacion, reflexion y produccion de conocimiento.

McClelland (2009) desarrollé una teoria de la motivacion humana basada en tres
necesidades sociales fundamentales que orientan el comportamiento: logro, afiliacion y
poder. Seguin este autor, las personas estdn motivadas por tres necesidades sociales que se

manifiestan en distintos grados y combinaciones:
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2009).

Necesidad de logro: Es el deseo de superar desafios, alcanzar metas y mejorar el
desempefio. Las personas con alta necesidad de logro buscan tareas que les permitan
demostrar competencia, asumir retos y obtener reconocimiento por sus logros. En el
ambito docente, esta motivacion puede traducirse en el interés por innovar, por
mejorar la practica pedagogica y por participar en proyectos de investigacion que
representen un desafio intelectual.

Necesidad de afiliacion: Se refiere al deseo de establecer relaciones positivas, de
pertenecer a grupos y de mantener vinculos afectivos. Las personas con alta necesidad
de afiliacion valoran la cooperacion, el trabajo en equipo y el reconocimiento social.
En el contexto educativo, esta motivacion puede impulsar la participacion en
comunidades de aprendizaje, en redes de colaboracion investigativa o en proyectos
colectivos que fortalezcan el sentido de pertenencia profesional.

Necesidad de poder: Es el deseo de influir en los demas, de liderar procesos y de tener
control sobre decisiones. Esta motivacion puede manifestarse como liderazgo
pedagdgico, participacion en espacios de toma de decisiones o interés por incidir en
el desarrollo institucional. En el caso de la investigacion educativa, puede traducirse
en el impulso por generar conocimiento que transforme la practica, por dirigir

proyectos o por posicionarse como referente en el campo (McClelland, 2009).

Estas tres motivaciones no son excluyentes ni patoldgicas; forman parte de la dinamica
humana y pueden coexistir en distintos grados. Su analisis permite comprender por qué
algunos docentes se sienten atraidos por la investigacion, mientras que otros la perciben como

una carga, una imposicion o una actividad ajena a su identidad profesional (McClelland,

96



La necesidad de logro puede ser un motor poderoso para la participacion en
investigacion educativa (McClelland, 2009). Los docentes que buscan mejorar su practica,
enfrentar nuevos retos o alcanzar reconocimiento académico pueden ver en la investigacion
una oportunidad para desarrollar competencias, para sistematizar su experiencia y para
contribuir al conocimiento pedagodgico. Esta motivacion se vincula con la percepcion que
tengan de ésta y por lo tanto de la disposicion a aprender, a innovar y a asumir

responsabilidades intelectuales (Morales et al., 2007; Myres, 2003).

La necesidad de afiliacion (McClelland, 2009) también puede favorecer la
participacion investigativa, especialmente cuando se promueve una cultura institucional
colaborativa (Tardif, 2004). Los docentes que valoran el trabajo en equipo, el intercambio de
saberes y la construccion colectiva pueden sentirse motivados a participar en proyectos de
investigacion que fortalezcan los vinculos profesionales y que generen sentido de comunidad.
Esta motivacion es clave para el desarrollo de redes de investigacion, de comunidades de

practica y de espacios de formacion compartida.

Por otro lado, la necesidad de poder (McClelland, 2009) puede manifestarse en el
interés por liderar procesos investigativos, por incidir en el disefio de politicas educativas o
por posicionarse como referentes en el campo (Parsons, 2007). Esta motivacion puede ser
positiva si se orienta hacia el liderazgo pedagdgico, la transformacion institucional y la
mejora del sistema. Sin embargo, también puede generar tensiones si se vincula con
dindmicas de competencia, de control o de exclusion. Estas motivaciones permiten
interpretar las percepciones del profesorado sobre las politicas de profesionalizacién en

investigacion educativa desde una dimension subjetiva y contextual.
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Cuando las politicas se perciben como imposiciones externas, como exigencias
burocraticas o como mecanismos de control, pueden generar resistencia (Vedung, 2010),
especialmente si no se alinean con las motivaciones personales del profesorado. La falta de
reconocimiento, de apoyo institucional o de condiciones adecuadas puede desincentivar la
participacion y generar actitudes defensivas o de rechazo. Por lo tanto, se identifica que las
motivaciones personales y profesionales del profesorado desempefian un papel fundamental

en la disposicion hacia la investigacion educativa como parte de su profesionalizacion.

Cierre del capitulo

A lo largo del capitulo se desarrollaron cuatro ejes fundamentales que permiten
comprender el fendmeno de estudio desde una perspectiva integral: (1) la percepcién como
construccion social en contextos educativos, (2) las politicas publicas y la evaluacion como
instrumentos de profesionalizacion, (3) la profesionalizacion docente vinculada al desarrollo
de saberes investigativos, y (4) las motivaciones personales que influyen en la disposicion
del profesorado hacia la investigacion educativa. Estos ejes se articulan para ofrecer un marco
tedrico que orienta el analisis de la percepcion del profesorado de escuelas normales respecto

a las politicas de profesionalizacion en investigacion educativa.

Desde la psicologia social, la percepcion se entiende como un proceso interpretativo
mediado por factores sociales, culturales e institucionales. Morales et al. (2007) y Myers
(2003) destacan que los individuos no interpretan la realidad de manera aislada, sino en
interaccion con otros, a través de esquemas cognitivos, normas grupales y atribuciones
compartidas. En el caso del profesorado, esto implica que sus percepciones sobre las politicas
educativas no son meras opiniones individuales, sino construcciones colectivas que reflejan

experiencias, discursos y dindmicas institucionales.
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Este enfoque permite analizar como los docentes de escuelas normales interpretan las
politicas de profesionalizacion en investigacion en funcion de su cultura profesional, de sus
interacciones cotidianas y de los marcos interpretativos que circulan en sus instituciones. La
percepcion se convierte asi en un indicador del sentido que los docentes otorgan a las

politicas, revelando patrones de aceptacion, resistencia o resignificacion.

Las politicas educativas, y en particular las politicas de evaluacion configuran el
contexto en el que se construyen las percepciones docentes. Parsons (2007) plantea que las
politicas publicas son procesos complejos que incluyen la formulaciéon de problemas, la
seleccion de instrumentos y la participacion de multiples actores. Vedung (2010), por su
parte, propone una tipologia de instrumentos (incentivos (carrots), coercion (sticks) y
persuasion (sermons)) que permite analizar como las politicas buscan influir en el

comportamiento de los actores educativos.

La evaluacion, como instrumento de politica publica, puede adoptar distintas formas
segun su disefio y su implementacion. Puede percibirse como una oportunidad de desarrollo,
como un mecanismo de control o como un discurso institucional. Estas percepciones estan
mediadas por la experiencia del profesorado, por la cultura institucional y por la forma en
que se comunican las politicas. En este sentido, el analisis de la percepcion docente requiere
considerar el contexto estructural en el que se inscriben las politicas, asi como sus

implicaciones simbolicas y practicas.

La profesionalizacion docente, entendida como un proceso continuo de construccion
de saberes y de desarrollo profesional, incluye la investigacion educativa como una
dimension clave. Tardif (2004) destaca que el saber profesional del docente se construye en

la préctica reflexiva, integrando saberes pedagogicos, practicos e investigativos. Imbernon
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(2007) enfatiza la importancia de la formacién permanente y de la cultura profesional

colaborativa como condiciones para la profesionalizacion.

La investigacion educativa, en este marco, no es una actividad externa al quehacer
docente, sino una forma de comprender, mejorar y transformar la practica. Sin embargo, su
integracion en la cultura profesional enfrenta obstaculos como la falta de tiempo, de
formacion metodologica y de reconocimiento institucional. Las politicas que promueven la
investigacion como parte de la profesionalizacion deben considerar estas condiciones, asi

como las disposiciones personales del profesorado.

Las motivaciones personales y profesionales del profesorado influyen
significativamente en su disposicion hacia la investigacion educativa. El modelo de
McClelland (2009) (necesidad de logro, afiliacion y poder) permite comprender como
distintas motivaciones pueden facilitar o dificultar la participacion en procesos
investigativos. Los docentes motivados por el logro pueden ver la investigacion como un reto
intelectual; aquellos motivados por la afiliacion pueden valorarla como espacio de
colaboracion; y quienes tienen alta necesidad de poder pueden buscar incidir en el desarrollo

institucional a través de la produccion de conocimiento.

Estas motivaciones no operan de manera aislada, sino en interaccion con el contexto
institucional, con las politicas educativas y con la cultura profesional. Por ello, el andlisis de
la percepcion docente debe considerar esta dimension subjetiva, que permite captar las
razones profundas que explican la aceptacion, el rechazo o la apropiacion de las politicas de

profesionalizacion en investigacion.
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Este enfoque posibilita captar las contradicciones, ambivalencias y tensiones que
atraviesan la experiencia del profesorado frente a las politicas educativas, y ofrece
herramientas analiticas para comprender como se construyen los sentidos, como se

configuran las disposiciones y codmo se manifiestan las resistencias o las apropiaciones.
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Capitulo 5. Metodologia

El presente capitulo tiene como propdsito describir el disefio metodoldgico que
orient6 esta investigacion, la cual se centra en comprender las percepciones del profesorado
de las escuelas normales del estado de Morelos respecto a las politicas de profesionalizacion
e investigacion educativa, particularmente aquellas vinculadas a programas como PRODEP,
SNI y EDD. En coherencia con el enfoque teérico desarrollado en los capitulos anteriores,
se parte de la premisa de que la percepcion docente constituye una construccién social
situada, influida por marcos institucionales, trayectorias profesionales y dinamicas culturales

especificas.

La pregunta central que guia este estudio es: ;Cudl es la percepcion del profesorado
que labora en las escuelas normales de las politicas que buscan profesionalizarle en la
investigacion educativa? Esta pregunta no busca establecer verdades universales ni
generalizar resultados, sino comprender los significados que los docentes atribuyen a dichas
politicas desde su experiencia cotidiana, sus valores profesionales y sus condiciones

institucionales.

Por ello, se optd por un enfoque cualitativo, sustentado en el paradigma interpretativo
y en el disefio metodolégico de la Teoria Fundamentada. Esta eleccién responde a la
necesidad de explorar en profundidad las representaciones, tensiones y estrategias que los
docentes construyen frente a las politicas de estimulo, reconociendo que dichas percepciones

no son meras opiniones individuales, sino expresiones de procesos sociales complejos.

El capitulo se estructura en seis apartados. En primer lugar, se presenta el enfoque

epistemologico y el disefio metodoldgico que orientaron la investigacion. Posteriormente, se
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describe el contexto institucional y la estrategia de seleccion de participantes. En tercer lugar,
se detallan las técnicas e instrumentos utilizados para la recoleccion de datos. El cuarto
apartado aborda la estrategia de analisis de datos, explicando las fases de codificacion propias
de la Teoria Fundamentada. En quinto lugar, se presentan los criterios de rigor cientifico y
las consideraciones éticas que guiaron el estudio. Finalmente, se ofrece una sintesis que
articula los elementos metodoldgicos con el propdsito general de la investigacion y anticipa

el andlisis empirico desarrollado en el capitulo siguiente.

5.1 Paradigma de investigacion: Interpretativo

La investigacion se inscribe en el paradigma interpretativo, también conocido como
constructivista, el cual parte de la premisa de que la realidad social no existe como una
entidad objetiva y externa, sino que se construye intersubjetivamente a través de las
experiencias, significados y practicas de los actores sociales. Este enfoque epistemoldgico
reconoce que el conocimiento no se descubre, sino que se interpreta, y que los fendmenos

sociales deben ser comprendidos en su contexto, desde la perspectiva de quienes los viven.

Autores como Guba y Lincoln (1994) han sido fundamentales en la consolidacion del
paradigma interpretativo, al sefialar que la investigacion cualitativa debe orientarse a la
comprension profunda de los significados que los sujetos atribuyen a sus experiencias, mas
que a la verificacion de hipdtesis o a la generalizacion de resultados. En esta linea, Creswell
(2013) destaca que el paradigma interpretativo privilegia el estudio de los significados
construidos socialmente, mediante métodos inductivos, abiertos y flexibles, que permiten

captar la complejidad de los fendmenos humanos.
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La eleccion de este paradigma responde a la naturaleza del objeto de estudio: las
percepciones del profesorado de escuelas normales sobre las politicas de profesionalizacion
e investigacion educativa. En coherencia con el marco tedrico desarrollado en el capitulo 4,
se asume que la percepcion es un proceso interpretativo mediado por factores cognitivos,
afectivos y contextuales, tal como lo plantean Morales et al. (2007) y Myers (2003). Desde
esta perspectiva, las percepciones docentes no son meras opiniones, sino expresiones de
sentido construidas colectivamente en contextos institucionales especificos. El paradigma
interpretativo permite, por tanto, analizar estas percepciones como manifestaciones de
procesos sociales, culturales y politicos que configuran la identidad profesional del

profesorado que labora en las escuelas normales.

Ademas, este enfoque epistemologico reconoce al investigador como parte del
proceso de construccion del conocimiento. La reflexividad, entendida como la capacidad de
reconocer la propia posicion, los supuestos teodricos y las implicaciones éticas de la
investigacion, es un componente central del paradigma interpretativo. En este estudio, se
asumio una postura reflexiva que permitio dialogar criticamente con los discursos docentes,
reconociendo tanto las coincidencias como las disonancias entre las politicas institucionales

y las experiencias vividas.

5.2 Diseiio metodoldgico: Teoria fundamentada

La investigacion se desarrolld bajo el enfoque metodologico de la Teoria
Fundamentada, propuesta inicialmente por Glaser y Strauss (1967) y posteriormente
enriquecida por Strauss y Corbin (1990, 1998). Esta perspectiva metodoldgica se caracteriza

por su orientacion inductiva, su énfasis en la generacion de teoria a partir de los datos

105



empiricos y su capacidad para captar la complejidad de los fendmenos sociales desde la

perspectiva de los actores involucrados.

La eleccion de la Teoria Fundamentada responde a la necesidad de construir
categorias analiticas que emergieran directamente de los discursos del profesorado
normalista, sin imponer a priori un marco explicativo cerrado. En coherencia con el
paradigma interpretativo, este enfoque permite comprender las percepciones docentes como
construcciones sociales situadas, articuladas en contextos institucionales especificos y

mediadas por trayectorias profesionales, experiencias previas y posicionamientos €ticos.

En este estudio, se utilizé una version constructivista de la Teoria Fundamentada, que
reconoce el papel activo del investigador en la interpretacion de los datos, y que asume que
el conocimiento se construye en la interaccion entre el investigador y los participantes
(Charmaz, 2006). Esta perspectiva permitiéo desarrollar un anélisis profundo, flexible y
reflexivo, centrado en los significados que los docentes atribuyen a las politicas de

profesionalizacion e investigacion.

El proceso metodolodgico se estructurd en tres fases principales:

1. Codificacion abierta, en la que se realizd una segmentacion minuciosa de los
discursos, identificando unidades de sentido y generando codigos iniciales que

capturaran las expresiones, tensiones y valoraciones del profesorado.

2. Codificacion axial, que permitid agrupar los codigos en categorias intermedias,
estableciendo relaciones entre fenomenos, condiciones, estrategias y
consecuencias. Esta fase fue clave para identificar patrones interpretativos y

construir una estructura analitica coherente.
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3. Codificacion selectiva, en la que se integraron las categorias en torno a una
categoria central que articula el conjunto del analisis: la tension
profesionalizacion—ética, entendida como el conflicto entre las exigencias
institucionales de profesionalizaciéon formal y el compromiso ético del

profesorado con la ensefianza situada.

A lo largo del proceso, se aplico la logica abductiva, que permitié alternar entre la
induccién empirica y la reflexion tedrica, generando una interpretacion progresiva y situada
de los datos. Asimismo, se busco alcanzar la saturacidn tedrica, entendida como el momento
en que las categorias construidas explican de manera suficiente el fenomeno estudiado, y en

el que nuevas entrevistas no aportan informacion sustantivamente distinta.

El enfoque de Teoria Fundamentada resultd especialmente pertinente para esta
investigacion, al permitir construir una teoria sustantiva sobre las percepciones docentes,
basada en los discursos reales del profesorado, y articulada con los marcos tedricos sobre
percepcion, profesionalizacion, evaluacion y ética docente. Las categorias emergentes, como
resistencias silenciosas, simulacion institucional, identidad investigadora emergente y ética
situada, no solo permiten comprender el fendémeno, sino que ofrecen herramientas analiticas
para pensar criticamente las politicas educativas y sus efectos en la cultura profesional de las

escuelas normales.

5.3 Contexto del estudio

El estudio se desarrolld en escuelas normales situadas en la region centro-sur de la
ANUIES, especificamente, se incluyeron los estados de Morelos, Hidalgo, Guerrero y

Tlaxcala (México), enfocandose en el contexto de las escuelas normales publicas que
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integran el sistema de educacion superior. Estas instituciones tienen una larga tradicion en la
formacion inicial de docentes para la educacion bésica, y han sido histéricamente reconocidas
por su papel en la construccion de una cultura pedagogica comprometida con la equidad, la

inclusion y la transformacion social.

Estos estados cuentan con una red de escuelas normales que, aunque diversa en su
configuracion institucional, comparte caracteristicas comunes en cuanto a su mision
formadora, su vinculacion con las politicas educativas nacionales y su participacion en
procesos de profesionalizacion docente. En particular, estas instituciones han sido objeto de
multiples reformas curriculares, evaluativas y organizativas, que han buscado alinear su
funcionamiento con los estandares del sistema de educacion superior y con las exigencias de

calidad educativa promovidas por el Estado.

La eleccion de este contexto responde a tres criterios fundamentales. En primer lugar,
la tradicion pedagdgica de las escuelas normales de Morelos, que han sido espacios de
formacion docente con fuerte arraigo comunitario, participacion sindical y compromiso
social. Esta tradicion permite observar cémo las politicas de profesionalizacion e

investigacion se articulan (o entran en tension) con culturas institucionales consolidadas.

En segundo lugar, se consider? la accesibilidad al campo, tanto en términos logisticos
como en relacion con la disposicion de las instituciones y del profesorado para participar en
procesos de investigacion cualitativa. La colaboracion con las escuelas normales fue posible
gracias a vinculos previos con sus comunidades académicas, lo que facilité el establecimiento

de relaciones de confianza y el desarrollo ético del trabajo de campo.
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En tercer lugar, se valord la representatividad simbolica del caso. Aunque el estudio
no pretende generalizar sus hallazgos a todas las escuelas normales del pais, el contexto de
estos estados permite identificar dindmicas que son comunes a muchas instituciones del
subsistema normalista: la tension entre profesionalizacién y precariedad, la coexistencia de
discursos oficiales y saberes situados, y la emergencia de formas de resistencia frente a las

politicas de estimulo.

Desde una perspectiva metodoldgica, el contexto adquiere una relevancia central en
la investigacion cualitativa. En este estudio, el contexto de las escuelas normales de Morelos,
Hidalgo, Guerrero y Tlaxcala no es un telon de fondo, sino un componente constitutivo de
las percepciones docentes, que permite interpretar sus discursos en funciéon de las
experiencias compartidas, de las trayectorias profesionales y de las dindmicas organizativas

que configuran su vida institucional.

5.4 Seleccion de participantes

La seleccion de participantes se realizO mediante una estrategia de muestreo no
probabilistico, combinando los criterios de conveniencia y bola de nieve, con el propdsito de
identificar docentes que tuvieran experiencia directa con los programas de profesionalizacion
e investigacion educativa (PRODEP, SNI, EDD), y que estuvieran dispuestos a compartir sus

percepciones en un marco de confidencialidad y respeto.

El criterio de conveniencia permitido acceder a docentes con los que existia una
relacion previa de colaboracidon académica, lo que facilito el establecimiento de un vinculo
de confianza y la apertura discursiva durante las entrevistas. Por su parte, el muestreo por

bola de nieve permitid6 ampliar la muestra a través de las recomendaciones de los propios
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participantes, quienes identificaron colegas con trayectorias relevantes y disposicion para

participar en el estudio.

La muestra final estuvo conformada por 12 docentes de seis escuelas normales
publicas en los estados antes mencionados. Este numero fue suficiente para alcanzar la
saturacion tedrica, entendida como el punto en el que las entrevistas dejaron de aportar
nuevas categorias sustantivas al analisis, y permitié construir una teoria fundamentada

coherente y robusta sobre las percepciones docentes.

Los criterios de inclusion fueron los siguientes:

e Ser docente en activo en una escuela normal publica e impartir clases en la
Licenciatura en Educacion Primaria (LEP) y/o la Licenciatura en Educacion
Preescolar (LEPre) porque existe cierta correlacion entre las mallas curriculares
de estas licenciaturas; por lo tanto, el perfil profesional del profesorado que

trabaja en estas licenciaturas es similar.

o Tener al menos cinco afios de experiencia profesional en el subsistema normalista.

e Haber participado en al menos uno de los programas de estimulo o

profesionalizacion (PRODEP, SNI, EDD.).

o Estar dispuesto a participar voluntariamente en una entrevista semiestructurada,

con consentimiento informado.

Los criterios de exclusion incluyeron:

o Docentes que no tuvieran experiencia directa con los programas de estimulo.
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e Personal administrativo o directivo sin funciones docentes.

o Docentes que no aceptaran participar bajo condiciones de confidencialidad.

El perfil de los participantes fue diverso en términos de género, antigiiedad laboral,
formacion académica y nivel de participacion en los programas de estimulo. La muestra
incluyd docentes sin y con estudios de posgrado, miembros de cuerpos académicos,
reconocimiento SNI, asi como profesores que han enfrentado dificultades para acceder a
estos programas. Esta diversidad permitid captar una amplia gama de percepciones,

valoraciones y experiencias, enriqueciendo el analisis comparativo.

Es importante sefialar que, al tratarse de una muestra intencionada y no representativa
en términos estadisticos, los resultados del estudio no pretenden ser generalizables a todo el
profesorado normalista. Sin embargo, desde la logica de la investigacion cualitativa, la
riqueza de los discursos recogidos y la profundidad del andlisis permiten construir una teoria
sustantiva que aporta elementos interpretativos relevantes para comprender el fenomeno en

otros contextos similares.

5.5 Técnica: Entrevista semiestructurada

La técnica principal utilizada para la recoleccion de datos fue la entrevista
semiestructurada, seleccionada por su capacidad para captar los significados, experiencias y
valoraciones que los docentes atribuyen a las politicas de profesionalizacion e investigacion
educativa. En el marco del paradigma interpretativo, esta técnica permite establecer un
didlogo abierto y flexible entre el investigador y el participante, favoreciendo la emergencia

de narrativas situadas, matizadas y profundamente contextualizadas.
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La entrevista semiestructurada se caracteriza por la presencia de un guion tematico que
orienta la conversacion, pero que no limita la posibilidad de explorar aspectos emergentes,
profundizar en temas relevantes para el participante o adaptar el orden de las preguntas segin
el flujo discursivo. Esta flexibilidad resulta especialmente pertinente en investigaciones
cualitativas centradas en la comprension de percepciones, ya que permite al docente expresar

sus ideas, emociones y posicionamientos sin estar constrefiido por un formato rigido.

Autores como Flick (2009) y Patton (2002) destacan que la entrevista
semiestructurada es una herramienta privilegiada para acceder a los significados subjetivos
que los actores sociales construyen sobre su realidad. En el caso de esta investigacion,
permitié reconstruir las representaciones que el profesorado normalista tiene sobre los
programas de estimulo, las tensiones que experimenta entre profesionalizacion y vocacion, y
las estrategias que desarrolla para adaptarse, resistir o resignificar las politicas

institucionales.

La técnica se aplico en un entorno de confianza, procurando generar un espacio de
conversacion horizontal, respetuoso y éticamente cuidado. Se evitd la formulacion de
preguntas cerradas o directivas, privilegiando en cambio las preguntas abiertas, las
invitaciones a narrar experiencias y las solicitudes de ejemplos concretos. Esta estrategia
permitio captar no solo las opiniones de los docentes, sino también las emociones, los dilemas

éticos y las contradicciones que atraviesan su practica profesional.

Ademas, la entrevista semiestructurada facilito la emergencia de categorias analiticas
que no estaban previstas inicialmente, pero que resultaron fundamentales para la

construccion de la teoria sustantiva. Temas como la simulacién institucional, la resistencia

112



silenciosa o la ética situada surgieron de manera espontanea en los relatos docentes, y fueron

posteriormente sistematizados en el proceso de codificacion abierta y axial.

5.5.1 Instrumento: Guia de entrevista

El instrumento utilizado para la recoleccion de datos fue una guia de entrevista
semiestructurada, disefiada con base en los objetivos de la investigacion, el marco tedrico y
los principios metodoldgicos de la Teoria Fundamentada. La guia no se concibié como un
cuestionario rigido, sino como un conjunto de temas orientadores que permitieran explorar
las percepciones del profesorado normalista en torno a las politicas de profesionalizacion e

investigacion educativa.
La elaboracion de la guia se sustento en tres ejes tematicos principales:

1. Trayectoria profesional y académica del docente, con el proposito de comprender
el contexto desde el cual se construyen las percepciones. Se incluyeron preguntas
sobre formacion, experiencia laboral, participacion en programas de estimulo, y

vinculacién con cuerpos académicos o redes de investigacion.

2. Percepciones sobre las politicas de profesionalizacion e investigacion, orientadas
a indagar como los docentes interpretan los objetivos, mecanismos y efectos de
programas como PRODEP, SNI, EDD. Se exploraron valoraciones, tensiones,

beneficios, obstaculos y estrategias de adaptacion o resistencia.

3. Implicaciones éticas, identitarias e institucionales, con el fin de captar como estas
politicas inciden en la cultura profesional, en la ética docente y en la vida

institucional de las escuelas normales. Se abordaron temas como la simulacion,
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la presion evaluativa, el sentido de la investigacion educativa y la relacion entre

docencia e investigacion.

Cada eje tematico incluyd preguntas abiertas, formuladas en lenguaje claro y

accesible, que permitieran al docente narrar sus experiencias sin sentirse evaluado ni

condicionado.

5.6 Procedimiento para la recoleccion de datos

El procedimiento para la recoleccion de datos se disefid cuidadosamente para

garantizar la coherencia metodoldgica, la validez ética y la profundidad interpretativa del

estudio. En consonancia con el enfoque cualitativo y la Teoria Fundamentada, se privilegio

un proceso flexible, iterativo y reflexivo, que permitiera captar los significados construidos

por los docentes desde su experiencia situada.

La recoleccion de datos se llevo a cabo en tres fases principales:

1.

Contacto inicial y consentimiento informado. Se establecid contacto con los
docentes mediante invitaciones personales, correos electronicos y
recomendaciones de colegas (muestreo por bola de nieve). En todos los casos, se
explicd detalladamente el proposito de la investigacion, los temas a tratar, la
duracion estimada de la entrevista y las condiciones de confidencialidad. Los
participantes firmaron un consentimiento informado, en el que se les garantizo el
anonimato, el uso académico de la informacion y su derecho a retirarse del estudio
en cualquier momento.

Aplicacion de entrevistas semiestructuradas. Las entrevistas se realizaron de

manera presencial o virtual, segin la disponibilidad y preferencia de cada docente.
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La duraciéon promedio fue de 60 minutos, lo que permitio desarrollar
conversaciones profundas y detalladas. Todas las entrevistas se grabaron en audio
con autorizacién expresa de los participantes, y posteriormente transcritas de
manera integra para su analisis. Este proceso se acompaié de notas de campo que
registraron observaciones contextuales, gestos, silencios significativos y
reflexiones del investigador.

3. Registro, organizaciéon y preparacion de los datos. Las transcripciones se
organizaron en un corpus textual que permitid iniciar el proceso de codificacion
abierta. Se utilizd un software de andlisis cualitativo (Atlas.ti) para facilitar la
segmentacion, el etiquetado y la agrupacion de unidades de sentido. Este
procedimiento permitié mantener la trazabilidad de los datos, vincular fragmentos
discursivos con categorias emergentes y construir una matriz analitica que sirvid

de base para las fases posteriores del analisis.

Durante todo el proceso, se mantuvo una actitud reflexiva y ética, reconociendo la
posicion del investigador como co-constructor del conocimiento. Se evitd la imposicion de
juicios, se respetd la voz de los participantes y se promovid una interpretacion situada, critica

y comprometida con la realidad institucional del profesorado normalista.

5.7 Estrategia de Analisis de Datos

La estrategia de analisis de datos se desarrolldé conforme a los principios de la Teoria

Fundamentada, en su vertiente constructivista (Charmaz, 2006), lo que implicd un proceso
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inductivo, sistematico y reflexivo, orientado a la generacion de teoria sustantiva a partir de

los discursos del profesorado normalista. Este enfoque permitid construir categorias

analiticas emergentes, profundamente enraizadas en los datos, y articuladas con el contexto

institucional y profesional de los participantes.

El anélisis se llevo a cabo en tres fases principales:

Fase 1: Codificacion abierta. En esta primera fase, se realizd una lectura
minuciosa de las transcripciones de las entrevistas, segmentando los textos en
unidades de sentido y asignando codigos iniciales que capturaran expresiones
significativas, valoraciones, tensiones y posicionamientos. Esta codificacion fue
lineal y exploratoria, sin categorias predefinidas, lo que permitié que los datos
hablaran por si mismos. Los co6digos emergentes incluyeron expresiones como
presion institucional, simulacién académica, vocacion docente, resistencia
silenciosa, entre otros. Cada cdodigo se acompafid de memos analiticos, que
registraron reflexiones del investigador sobre el significado, la relevancia y las
posibles conexiones con otros fragmentos discursivos.

Fase 2: Codificacion axial. En esta fase se agruparon los codigos en categorias
intermedias, estableciendo relaciones entre fendmenos, condiciones, estrategias y
consecuencias. Se aplicod la 16gica de conexion propuesta por Strauss y Corbin
(1990), que permitid identificar patrones interpretativos y construir una estructura
analitica coherente. Las categorias resultantes incluyeron: (1) Tensiones entre
profesionalizacion y vocacion, (2) Estrategias de adaptacion institucional, (3)
Emergencia de la identidad investigadora, (4) Etica situada frente a la evaluacion.

Estas categorias se contrastaron entre si y con los datos originales, en un proceso
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iterativo que permitié afinar su definicion y delimitar sus propiedades y
dimensiones.

e Fase 3: Codificacion selectiva. La ultima fase consistid en integrar las categorias
en torno a una categoria central que articula el conjunto del analisis: la tension
profesionalizacion—ética, entendida como el conflicto entre las exigencias
institucionales de profesionalizaciéon formal y el compromiso ético del
profesorado con la ensefianza situada y contextualizada. Esta categoria central
permitid construir una teoria sustantiva que explica como los docentes normalistas
perciben, interpretan y responden a las politicas de estimulo e investigacion, no
solo como mecanismos de mejora profesional, sino también como dispositivos de

control, simulacion y redefinicion identitaria.

Durante todo el proceso, se mantuvo una actitud reflexiva, reconociendo el papel del
investigador como co-constructor del conocimiento. Se realizaron triangulaciones internas
entre entrevistas, notas de campo y memos analiticos. La estrategia de andlisis de datos
permitidé construir una interpretacion profunda, situada y tedricamente informada de las
percepciones del profesorado normalista, en coherencia con los principios de la Teoria

Fundamentada y con el enfoque interpretativo de la investigacion.

5.8 Consideraciones Eticas
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La investigacion se desarrollo bajo estrictos principios éticos (Creswell, 2013; Denzin
& Lincoln, 2011), asi como con los lineamientos establecidos por el Comité de Etica de la

institucion académica responsable del proyecto.

Dado que el estudio se centra en las percepciones del profesorado normalista sobre
politicas de profesionalizacion e investigacion educativa, se reconocid desde el inicio que los
discursos recogidos podrian contener elementos sensibles, criticas institucionales,
experiencias personales y posicionamientos éticos. Por ello, se adoptaron medidas

especificas para garantizar la confidencialidad, el respeto y la proteccion de los participantes.
Las principales consideraciones éticas fueron las siguientes:

1. Consentimiento informado. Antes de cada entrevista, se proporciond a los
participantes una carta de consentimiento informado, en la que se detallaron los
objetivos del estudio, la naturaleza voluntaria de su participacion, el uso
académico de la informacion, las condiciones de anonimato y su derecho a
retirarse en cualquier momento sin consecuencias. Todos los docentes firmaron
este documento, y se les ofrecid una copia para su resguardo.

2. Confidencialidad y anonimato. Se garantiz6 la confidencialidad de los datos
mediante la asignacion de codigos a cada participante, evitando el uso de
nombres, cargos o referencias que pudieran permitir su identificacion. Asimismo,
se cuidd que las transcripciones y citas utilizadas en el andlisis no incluyeran
elementos que comprometieran la privacidad de los docentes o de las instituciones
involucradas.

3. Respeto a la autonomia y a la voz de los participantes. Durante las entrevistas, se

promovioé un ambiente de didlogo horizontal, en el que los docentes pudieran
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expresar libremente sus ideas, emociones y experiencias, sin temor a ser juzgados
o evaluados. Se evitd cualquier forma de presion, manipulacion o induccién de
respuestas, y se respetaron los silencios, las dudas y las decisiones de no responder
ciertas preguntas. La reflexividad ética fue un componente central del proceso,
reconociendo que el investigador no es un observador neutral, sino un sujeto
situado que interactia con los participantes y que debe asumir una postura critica
y responsable frente a sus propios supuestos, intereses y emociones.

Uso responsable de la informacion. La informacion recabada se utilizd
exclusivamente con fines académicos, para la elaboracion de la tesis doctoral y
posibles publicaciones cientificas derivadas. En todos los casos, se respeto el
compromiso de no divulgar datos sensibles, ni utilizar los discursos de los
docentes fuera del marco ético acordado. Ademas, se procurd que los resultados
del estudio contribuyeran al fortalecimiento institucional de las escuelas
normales, ofreciendo una lectura critica y constructiva de las politicas educativas,
sin caer en la descalificaciéon ni en la exposicidon innecesaria de conflictos

internos.

5.9 Criterios de Calidad de la Investigacion

La calidad de una investigacion cualitativa no se evalua mediante los mismos

parametros que rigen los estudios cuantitativos, como la validez estadistica o la replicabilidad

experimental. En cambio, se recurre a criterios de rigor cualitativo que permiten valorar la

solidez, credibilidad y utilidad del conocimiento generado. En esta investigacidon, se

adoptaron los criterios propuestos por Guba y Lincoln (1985), quienes plantean una
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alternativa a los estandares positivistas, basada en cuatro dimensiones fundamentales:

credibilidad, transferibilidad, dependencia y confirmabilidad.

La credibilidad se refiere al grado en que los hallazgos reflejan con fidelidad las experiencias
y significados construidos por los participantes. La transferibilidad alude a la posibilidad de
que los hallazgos sean aplicables o utiles en otros contextos similares. Aunque la
investigacion no busca generalizar estadisticamente, si aspira a ofrecer interpretaciones
sustantivas que puedan ser relevantes para otras escuelas normales, investigadores educativos
o responsables de politicas publicas. La dependencia se refiere a la coherencia interna del
proceso investigativo y a la posibilidad de que otros investigadores comprendan y evaluen
las decisiones metodologicas tomadas. La confirmabilidad se refiere a la objetividad del
estudio, entendida como la capacidad de los hallazgos para ser sustentados por los datos, mas

alla de las preferencias o creencias del investigador

De esta manera, los criterios de calidad aplicados en esta investigacion permitieron
construir un estudio riguroso, €ticamente responsable y epistemologicamente coherente, que
aporta una comprension profunda y situada de las percepciones del profesorado normalista

frente a las politicas de profesionalizacion e investigacion educativa.

5.10 Limitaciones del Estudio

Como toda investigacion cualitativa, este estudio presenta limitaciones inherentes a
su enfoque, alcance y condiciones de realizacion. Reconocerlas no implica debilitar sus
aportes, sino fortalecer su transparencia metodoldgica y delimitar con claridad el campo de

validez de sus hallazgos.

120



El estudio se centro exclusivamente en seis escuelas normales publicas ubicadas en
la region centro-sur, lo que implica que los resultados estan profundamente situados en un
contexto institucional, politico y cultural especifico. Aunque se buscé una descripcion densa
que favorezca la transferibilidad, los hallazgos no pueden generalizarse a otras entidades

federativas ni a instituciones de educacion superior con caracteristicas distintas.

La seleccion de participantes se realizd6 mediante muestreo por conveniencia y bola
de nieve, lo que permitié acceder a docentes con experiencia relevante, pero no garantiza
representatividad estadistica. La muestra estuvo compuesta por 12 docentes, lo que es
adecuado para alcanzar la saturacion tedrica en estudios cualitativos, pero limita la diversidad

de voces en términos de género, antigiiedad, disciplinas y posicionamientos institucionales.

Dado que las entrevistas abordaron temas sensibles como la evaluacion docente, la
simulacion académica y las tensiones éticas, existe la posibilidad de que algunos participantes
hayan moderado sus respuestas por deseabilidad social o por temor a consecuencias
institucionales, a pesar de las garantias de confidencialidad. Este sesgo se mitigd mediante la
construccion de un ambiente de confianza y el uso de preguntas abiertas, pero no puede

descartarse completamente.

El trabajo de campo se realizé en un periodo acotado, lo que impidié6 ampliar la
muestra a otras escuelas normales o realizar observaciones prolongadas en los espacios

institucionales.

Como investigadora situada en el campo de la educacion superior y con vinculos
previos con el subsistema normalista, existe el riesgo de que ciertos supuestos tedricos o

experiencias personales hayan influido en la interpretacion de los datos. Este riesgo se abordo
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mediante una actitud reflexiva constante, el uso de memos analiticos y la triangulaciéon
interna, pero se reconoce como una limitacion epistemoldgica inherente al enfoque

interpretativo.

No obstante, estas limitaciones no invalidan los hallazgos del estudio, sino que
delimitan su alcance y fortalecen su rigor metodoldgico. La investigacion ofrece una
contribucion sustantiva al conocimiento sobre las percepciones del profesorado normalista
frente a las politicas de profesionalizacion e investigacion, y abre la puerta a futuros estudios

comparativos, longitudinales o interdisciplinarios que profundicen en esta problematica.

Cierre del Capitulo

El presente capitulo ha expuesto de manera detallada el enfoque metodologico que
orientd la investigacion, sustentado en el paradigma interpretativo y en el disefio de Teoria
Fundamentada. Se ha justificado la eleccion de este enfoque en funcion de la naturaleza del
objeto de estudio, las percepciones del profesorado normalista frente a las politicas de
profesionalizacion e investigacion educativa, y se ha descrito con precision el proceso de

recoleccion, andlisis e interpretacion de los datos.

La estrategia metodoldgica adoptada permitié acceder a los significados construidos
por los docentes desde su experiencia situada, reconociendo la complejidad, ambivalencia y
diversidad de sus discursos. La entrevista semiestructurada, como técnica principal, y la guia
tematica, como instrumento flexible, facilitaron la emergencia de categorias sustantivas que

se desarrollaran en el capitulo siguiente.

Asimismo, se han abordado con transparencia las consideraciones éticas, los criterios

de calidad y las limitaciones del estudio, lo que fortalece la credibilidad y la rigurosidad del
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trabajo realizado. El compromiso con una investigacion reflexiva, ética y situada ha sido una

constante a lo largo del proceso metodologico.

Con base en este andamiaje metodologico, los siguientes capitulos presentaran el
analisis e interpretacion de los resultados, articulando las categorias emergentes con el marco
teorico y con las condiciones institucionales del subsistema normalista. Este analisis
permitirda comprender cémo los docentes construyen sus percepciones frente a las politicas
de profesionalizacion, y qué implicaciones tienen estas percepciones para la cultura

profesional, la ética docente y la transformacion institucional.
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Capitulo 6. Entre el mérito y la simulacion: tensiones de la profesionalizacion docente

en las escuelas normales

El estimulo al desempefio docente, tal como se ha implementado en el sistema
educativo mexicano, se configura como un dispositivo ambivalente que transforma
profundamente la cultura profesional en las escuelas normales. Por un lado, representa una
politica de reconocimiento institucional que busca valorar el trabajo académico mediante
incentivos economicos, prestigio y visibilidad. Por otro, opera como un mecanismo que
simula la mejora educativa a través de practicas burocraticas centradas en la acumulacion de
evidencias, muchas veces desvinculadas del sentido pedagogico real. Esta dualidad convierte
al estimulo en un fendmeno complejo, que no puede ser comprendido unicamente desde su
disefio normativo, sino desde las experiencias, percepciones y estrategias que los docentes

construyen en su practica cotidiana.

En el marco de las reformas orientadas a la profesionalizacion del magisterio, el estimulo al
desempefio se ha consolidado como una politica publica que pretende evaluar, regular y
mejorar la labor docente. Programas como el PRODEP, el SNI y el Estimulo al Desempeio
Docente se han promovido como instrumentos para elevar la calidad educativa, incentivar la
productividad académica y establecer criterios objetivos de evaluacion. Sin embargo, en el
campo especifico de las escuelas normales, estas politicas han sido adoptadas en condiciones
institucionales particulares, marcadas por la precariedad, la fragmentacion y la sobrecarga
laboral. Como resultado, el estimulo no solo modifica las practicas docentes, sino que
también reconfigura las relaciones laborales, los sentidos del trabajo y las formas de

reconocimiento profesional.
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Este capitulo se propone responder a una serie de preguntas que articulan el analisis:
(Qué tipo de cultura profesional produce este tipo de evaluacion? ;Como es vivido el
estimulo por los docentes normales? ;Qué tensiones genera entre colaboracion y
competencia, entre mejora y simulacién? A partir de estas interrogantes, se busca comprender
no solo los efectos visibles del estimulo, sino también las dinamicas subjetivas, éticas y

relacionales que emergen en su implementacion.

El analisis se sostiene en las voces de los propios docentes, recogidas a través de
entrevistas semiestructuradas, y en el didlogo con marcos tedricos criticos que permiten
interpretar el fendmeno desde distintas dimensiones: politico-institucional (Parsons,
Vedung), motivacional (McClelland), psicosocial (Morales, Myers) y profesional (Tardif,
Imbernén). Esta articulacion entre teoria y experiencia permite construir una mirada
integradora, que visibiliza tanto las contradicciones como las posibilidades presentes en la
practica educativa. A lo largo del capitulo, se desarrollan seis subtemas que emergen del
analisis tematico, cada uno de los cuales revela aspectos clave de la condicion docente en las
escuelas normales y abre preguntas sobre el futuro de la formacion y evaluacion profesional

en México.

6.1 La cultura del estimulo: entre el reconocimiento y la simulacion

En el contexto de las escuelas normales mexicanas, el estimulo al desempefio docente
se ha consolidado como un dispositivo ambivalente que transforma profundamente la cultura
profesional. Por un lado, representa una forma de reconocimiento institucional al trabajo
académico, mediante incentivos econdmicos, prestigio y visibilidad. Por otro, opera como un

mecanismo que simula la mejora educativa a través de practicas burocraticas, centradas en la

126



acumulacion de evidencias y el cumplimiento de indicadores, muchas veces desvinculados
del sentido pedagogico real. Esta dualidad convierte al estimulo en un fendmeno complejo,
que no puede ser comprendido Unicamente desde su disefio normativo, sino desde las

experiencias, percepciones y estrategias que los docentes construyen en su practica cotidiana.

En el sistema educativo mexicano, el estimulo al desempefio forma parte de una
politica mas amplia orientada a profesionalizar la docencia y evaluar su impacto en la calidad
educativa. Programas como el PRODEP , el SNI y el EDD se han implementado con el
propoésito de incentivar la productividad académica, promover la formacion continua y
establecer criterios objetivos de evaluacion. Sin embargo, en el campo especifico de las
escuelas normales, estas politicas han sido adoptadas en condiciones institucionales
particulares, marcadas por la precariedad, la fragmentacion y la sobrecarga laboral. Como
resultado, el estimulo no solo modifica las practicas docentes, sino que también reconfigura

las relaciones laborales, los sentidos del trabajo y las formas de reconocimiento profesional.

Este capitulo se propone responder a una serie de preguntas que articulan el analisis:
(Queé tipo de cultura profesional produce este tipo de evaluacion? ;Coémo es vivido el
estimulo por los docentes normales? ;Qué tensiones genera entre colaboracion y
competencia, entre mejora y simulacion? A partir de estas interrogantes, se busca comprender
no solo los efectos visibles del estimulo, sino también las dindmicas subjetivas, éticas y

relacionales que emergen en su implementacion.

El andlisis se sostiene en las voces de los propios docentes, recogidas a través de
entrevistas semiestructuradas, y en el didlogo con marcos teoéricos criticos que permiten
interpretar el fendémeno desde distintas dimensiones: politico-institucional (Parsons,
Vedung), motivacional (McClelland), psicosocial (Morales, Myers) y profesional (Tardif,
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Imbernén). Esta articulacion entre teoria y experiencia permite construir una mirada
integradora, que visibiliza tanto las contradicciones como las posibilidades presentes en la
practica educativa. A lo largo del capitulo, se desarrollaran cinco temas centrales que emergen
del analisis tematico, cada uno de los cuales revela aspectos clave de la condicion docente en
las escuelas normales y abre preguntas sobre el futuro de la formacion y evaluacion

profesional en México.

6.1.1 El estimulo como reconocimiento y como control

En los relatos docentes recogidos en esta investigacion, el estimulo al desempefio
aparece inicialmente como una politica esperanzadora, capaz de reconocer el trabajo
académico que historicamente se ha invisibilizado en las escuelas normales. Para muchos
docentes, la llegada de programas como el PRODEP o el SNI representd una oportunidad
para acceder a recursos, legitimar su labor investigativa y obtener un reconocimiento

institucional que antes parecia reservado a otros niveles educativos.

“Al principio senti que por fin nos tomaban en cuenta, pero después fue claro que era solo

para llenar formatos”

Esta frase revela la ambivalencia con la que se vive el estimulo: como promesa de

valoracion, pero también como mecanismo de control.

La logica del estimulo, en su disefio normativo, se inscribe en una politica publica
orientada a profesionalizar la docencia mediante incentivos econdmicos y académicos. En
este sentido, el estimulo funciona como un “carrot”, en la tipologia propuesta por Vedung
(2010), es decir, como una recompensa que busca moldear el comportamiento profesional.

El objetivo declarado es claro: incentivar la productividad, promover la formacidon continua
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y elevar la calidad educativa. Sin embargo, los hallazgos empiricos muestran que esta
recompensa, lejos de activar procesos genuinos de mejora, puede generar efectos perversos
como la simulacién, la obsesion por la documentacion y la distorsion de las prioridades

pedagogicas.

Desde la perspectiva de los docentes, el estimulo se transforma rapidamente en una
carrera por cumplir con indicadores, donde el valor del trabajo se mide por su capacidad de

ser registrado y puntuado. La frase

“Muchos compafieros se han convertido en perseguidores de documentos”

ilustra esta dindmica: la produccion académica se orienta no tanto por la pertinencia
pedagdgica o el impacto formativo, sino por su potencial para contabilizarse en los sistemas
de evaluacion. Esta logica instala una cultura institucional centrada en la acumulacion de
evidencias, donde la constancia se convierte en simbolo de mérito, aunque esté vacia de

contenido sustantivo.

Parsons (2007) ofrece una clave interpretativa para comprender este fendmeno al
sefalar que los instrumentos de evaluacion no son neutros, sino que operan como dispositivos
de control institucional. En su lectura, la evaluacion no solo mide, sino que regula, orienta y
jerarquiza las practicas profesionales. En el caso de las escuelas normales, el estimulo al
desempefio actia como mecanismo de gobierno: quienes logran adaptarse a sus reglas
acceden al reconocimiento; quienes no lo hacen, quedan excluidos o invisibilizados, aunque
su practica pedagogica sea solida. Esta l6gica produce nuevas formas de desigualdad, donde
el mérito no se define por la calidad del trabajo, sino por la capacidad de cumplir con los

formatos establecidos.
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La tension entre reconocimiento y control se manifiesta también en la subjetividad
docente. Por un lado, los docentes valoran el estimulo como una forma legitima de visibilizar
su esfuerzo y trayectoria. Por otro, sienten que este reconocimiento estd condicionado por

una légica burocratica que desvirtaa el sentido pedagogico de su labor.

“Fl estimulo deberia motivarnos a ser buenos maestros”

Lo anterior expresa el deseo de que la politica publica esté al servicio de la mejora educativa
real. Sin embargo, esta expectativa se ve frustrada por un sistema que premia el cumplimiento

técnico y no necesariamente la calidad de los procesos.

Esta ambivalencia genera malestar ético, desmotivacion y, en algunos casos,
estrategias de simulacidon que permiten sobrevivir en el sistema sin comprometerse con sus

objetivos. La frase

“El estimulo se vuelve una guerra... obsesion por la constancia”

sintetiza esta experiencia: el trabajo académico se reduce a la produccion constante de
documentos, en una logica de competencia individualista que fragmenta los vinculos

profesionales y debilita el trabajo colaborativo.

En suma, el estimulo al desempefio en las escuelas normales se configura como un dispositivo
ambivalente: reconoce, pero también controla; visibiliza, pero también excluye; incentiva,
pero también desgasta. Esta dualidad es central para comprender la cultura profesional que
se esta construyendo en torno a la evaluacion, y plantea preguntas criticas sobre el sentido,

la equidad y la eficacia de las politicas publicas en el campo de la formacion docente.
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6.1.2 La “puntitis” y la burocratizacion del mérito

Uno de los efectos mds visibles y comentados por los docentes entrevistados es la
consolidacion de una cultura institucional centrada en la acumulacion de puntos, fendémeno
que se ha nombrado irénicamente como “la puntitis”. Esta expresion, acuiada por los propios
actores, da cuenta de una logica que transforma el estimulo al desempefio en una carrera por
cumplir con indicadores, donde el valor del trabajo docente se mide por su capacidad de
documentarse, registrado y puntuado. En lugar de promover la mejora pedagdgica o la
reflexion profesional, el sistema de evaluacion parece incentivar la produccioén constante de

evidencias, muchas veces desvinculadas del sentido formativo real.

La préctica cotidiana de “juntar puntos” se ha normalizado en las escuelas normales
como estrategia de supervivencia institucional. Los docentes relatan como disehan
actividades, proyectos y productos académicos no por su pertinencia pedagdgica, sino por su

capacidad de otorgar puntuacion en los sistemas de evaluacion.

“Muchos compafieros se han convertido en perseguidores de documentos”

La frase anterior evidencia que la acumulacién documental se convierte en un fin en
si mismo. Esta frase, cargada de critica y resignacion, revela una transformacion profunda en
las prioridades del quehacer docente: el mérito ya no se define por la calidad del trabajo, sino

por su capacidad de ser certificado.

Este fenomeno puede interpretarse como una forma de simulacion institucional,
donde las practicas académicas se orientan mas por el cumplimiento formal que por la mejora
sustantiva. La constancia, el diploma, el certificado se convierten en fetiches administrativos,

simbolos de productividad que muchas veces ocultan la ausencia de procesos formativos
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genuinos. Esta logica burocratica desvirtua el sentido de la evaluacion, que deja de ser un
espacio de reflexion y mejora para convertirse en un tramite repetitivo, centrado en la forma

mas que en el fondo.

Desde una perspectiva critica, esta transformacion del mérito puede analizarse a partir
de los aportes de Tardif (2004), quien advierte sobre los riesgos de una profesionalizacién
descontextualizada, basada en la acumulacion de saberes técnicos sin conexidén con la
practica real. Para Tardif, los saberes docentes son situados, construidos en la experiencia y
en la interaccion con los estudiantes y el contexto escolar. La “puntitis”, en cambio, promueve
una logica donde el saber se reduce a evidencia formal, desconectada de la realidad educativa.
Esta descontextualizacion no solo empobrece la practica docente, sino que también afecta la
identidad profesional, que se construye en funcidén de indicadores externos y no de procesos

reflexivos.

Imbernén (2007) complementa esta critica al sefalar que la profesionalizacion
docente no puede limitarse a la capacitaciéon acumulada ni a la produccion de documentos,
sino que debe incluir la reflexion situada, el compromiso ético y la capacidad de transformar
la practica. En este sentido, la “puntitis” representa una deformacion del ideal de
profesionalizacion: en lugar de promover el desarrollo integral del docente, instala una 16gica
tecnocratica que premia la cantidad sobre la calidad, el cumplimiento sobre la innovacion, la

forma sobre el contenido.

Los testimonios recogidos muestran que esta ldgica no solo afecta la motivacion
profesional, sino también las relaciones laborales y la cultura institucional. La obsesion por
los puntos genera competencia individualista, fragmenta los equipos de trabajo y debilita los

espacios de colaboracion.
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“A veces lo que queremos es llenar todos los indicadores... con tal de obtener el puntaje”

Lo anterior evidencia que el estimulo se convierte en una meta en si misma,

desplazando el sentido pedagbgico y ético del trabajo educativo.

Esta burocratizacién del mérito tiene implicaciones profundas para la formacion
docente. En lugar de fomentar comunidades de practica, espacios de reflexion y mejora
continua, el sistema de evaluacion promueve una cultura de cumplimiento, donde el éxito se
mide por la capacidad de adaptarse a los formatos institucionales. Los docentes, lejos de ser
reconocidos por su compromiso, creatividad o impacto en el aula, son valorados por su

habilidad para producir evidencias, muchas veces sin sustancia académica.

En suma, la “puntitis” y la burocratizacion del mérito representan una de las
expresiones mas criticas de la cultura del estimulo en las escuelas normales. Este subtema
revela como una politica disefiada para profesionalizar puede, en la practica,
desprofesionalizar, al instalar una légica superficial, competitiva y descontextualizada.
Frente a este panorama, se hace necesario repensar los sistemas de evaluacion y estimulo
desde una perspectiva mas ética, situada y formativa, que recupere el sentido profundo de la

docencia como préctica reflexiva, colaborativa y transformadora.

6.2 Las motivaciones docentes: entre la vocacion, la presion y el reconocimiento

La participacion de los docentes en los programas de estimulo al desempefio no puede
entenderse tnicamente como una respuesta mecanica a una politica institucional. Detras de
cada decision de involucrarse en estos sistemas hay un entramado complejo de motivaciones
que combina elementos vocacionales, econémicos y simbolicos. Los testimonios recogidos

en esta investigacion revelan que el estimulo moviliza deseos de reconocimiento,
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aspiraciones de mejora profesional, necesidades materiales y dilemas éticos que configuran

la experiencia docente en las escuelas normales.

Desde una perspectiva motivacional, McClelland (2009) propone una clasificacion
que resulta util para analizar estas dindmicas: motivaciones de logro, de afiliacion y de poder.
En el caso de los docentes normales, la motivacion de logro se expresa en el deseo de
superacion profesional, de consolidar una trayectoria académica y de ser reconocidos por su
esfuerzo. La motivacion de afiliacion aparece en el vinculo con la comunidad educativa, en
el deseo de pertenecer a cuerpos académicos y redes de colaboracion. La motivacion de
poder, aunque menos explicita, se manifiesta en la busqueda de legitimidad institucional, de

influencia en procesos escolares y de acceso a espacios de decision.

Sin embargo, estas motivaciones no operan en abstracto, sino en tension con las
condiciones institucionales. Muchos docentes relatan que su vocacion por ensefiar y por
investigar se ve afectada por la presion de cumplir con indicadores, por la necesidad de

acceder a recursos econdmicos o por el temor de quedar fuera de los sistemas de evaluacion.

“Cada quien paga el precio... lo tengo que hacer por mi cuenta”

Lo anterior muestra como la participacion en el estimulo se vive como una carga

individual, asumida en soledad y muchas veces sin acompafamiento institucional.

Esta tension entre vocacion y presion se convierte en un dilema €tico para varios
docentes. Por un lado, reconocen que el estimulo puede ser una via legitima para mejorar sus
condiciones laborales y visibilizar su trabajo. Por otro, sienten que el sistema exige practicas

que desvirttian el sentido pedagdgico de su labor.
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“ya estas obsesionado por la constancia, porque esta me va a puntea, o sabes que mejor a

esto ni voy porque esto no me va a dar puntos”

La frase anterior muestra cémo el deseo de que la politica publica esté alineada con
los valores formativos de la profesion. Sin embargo, esta expectativa se ve frustrada por una
logica que premia la acumulacion documental y el cumplimiento formal, mas que la calidad

educativa.

En este contexto, la motivacién vocacional se enfrenta a una institucionalidad que
prioriza la productividad cuantificable. Los docentes que participan en el estimulo lo hacen,
muchas veces, por necesidad econdmica o por presion institucional, mas que por conviccion.
Esta situacion genera ambivalencias profundas: el reconocimiento que otorga el estimulo es
deseado, pero también cuestionado; la participacion es voluntaria, pero también obligada; el

mérito es valorado, pero también simulado.

Desde una mirada critica, Imbernon (2007) advierte que la profesionalizacion docente
no puede reducirse a la acumulacion de cursos, constancias o productos académicos. La
verdadera profesionalizacion implica reflexion situada, compromiso ético y capacidad de
transformacion. En este sentido, las motivaciones docentes deben ser comprendidas en su
complejidad, reconociendo que el deseo de participar en el estimulo puede ser genuino, pero

también condicionado por estructuras que limitan la autonomia y el sentido de la practica.

Los relatos muestran que, a pesar de las tensiones, muchos docentes mantienen viva
su vocacion y su compromiso con la ensefianza. La motivacion ética aparece como un motor
que permite resistir la I6gica burocratica y sostener una practica pedagdgica significativa. Sin

embargo, esta resistencia se da en condiciones adversas, donde el reconocimiento

135



institucional depende mas de la capacidad de adaptarse al sistema que de la calidad del trabajo

realizado.

En suma, las motivaciones docentes en torno al estimulo al desempefio se configuran
como un campo de tensiones entre vocacion, presion y reconocimiento. Este subtema revela
que la participacion en los programas de estimulo no es una decisiéon simple, sino una
negociacion constante entre el deseo de mejorar, la necesidad de cumplir y la biisqueda de
sentido. Comprender estas motivaciones es clave para disefiar politicas mas justas, sensibles
y formativas, que reconozcan la diversidad de trayectorias y el valor profundo de la docencia

como practica ética y transformadora.

6.2.1 La competencia entre colegas y la fragmentacion del colectivo docente

Uno de los efectos mas significativos del estimulo al desempefio en las escuelas
normales es la transformacion de las relaciones laborales entre docentes. Lo que en principio
se presentd como una politica de profesionalizacién y mejora colectiva, ha derivado en una
l6gica competitiva que debilita los vinculos colaborativos y fragmenta el tejido institucional.
Las entrevistas realizadas revelan que el estimulo no solo modifica las practicas individuales,
sino que también reconfigura la cultura organizacional, promoviendo dinamicas de

desconfianza, rivalidad y aislamiento entre colegas.

La metafora més recurrente en los relatos es la de la “guerra de puntos”, que sintetiza

la vivencia del estimulo como una contienda por el reconocimiento institucional.

“Es una guerra sin cuartel... la guerra de puntos”

afirma un docente, evidenciando como la competencia por acumular evidencias y cumplir

con indicadores se convierte en una fuente de tension constante. Esta competencia no se
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limita al plano académico, sino que permea las relaciones interpersonales, generando un
clima institucional donde cada docente trabaja por su cuenta, con temor a quedar rezagado o

excluido.

La fragmentacion del colectivo docente se manifiesta en multiples formas. Algunos
entrevistados sefialan que la colaboracion se ha vuelto inviable, que los cuerpos académicos
funcionan mas como agrupaciones estratégicas que como comunidades de practica, y que la

confianza entre colegas se ha erosionado.

“;qué ofrecemos a las estudiantes?, esta padre PRODEP jyo no veo eso que

impacte”

comenta otro docente, expresando la sensacion de aislamiento que genera la logica del
estimulo. Esta frase revela que el trabajo en equipo, lejos de ser incentivado, se ve

obstaculizado por la necesidad de cumplir metas individuales.

Desde una perspectiva teodrica, Parsons (2007) ofrece una lectura critica de estos
procesos al sefialar que los instrumentos de politica publica, como la evaluacion docente, no
son neutros, sino que operan como dispositivos de control institucional. En su analisis, la
evaluacion no solo mide el desempeiio, sino que orienta las practicas, jerarquiza a los actores

y redefine las relaciones laborales.

En el caso de las escuelas normales, el estimulo al desempefio actiia como mecanismo
de gobierno: quienes logran adaptarse a sus reglas acceden al reconocimiento; quienes no lo
hacen, quedan marginados. Esta logica produce nuevas formas de desigualdad y
fragmentacion, donde el mérito se convierte en una herramienta de exclusion mas que de

cohesion.
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La competencia entre colegas también tiene efectos en la subjetividad docente. Varios
entrevistados expresan malestar ético frente a esta dindmica, sefalando que el estimulo ha
desvirtuado el sentido pedagogico de la profesion. La necesidad de acumular puntos, mas
que de mejorar la ensefianza, genera una presion constante que afecta la motivacion, el

bienestar y la identidad profesional.

“Es mi chamba y me costo trabajo y no te comparto”

dice un docente, denunciando la transformacion del trabajo académico en una carrera por
evidencias. Esta frase, cargada de ironia, revela como la logica del estimulo ha colonizado el

espacio institucional, imponiendo una cultura de cumplimiento que desplaza la colaboracion.

La fragmentacion del colectivo docente no es solo una consecuencia del estimulo,
sino también una expresion de una cultura institucional que privilegia la competencia sobre
la solidaridad. En lugar de fomentar comunidades de practica, espacios de reflexion y redes
de apoyo, el sistema de evaluacion promueve una légica individualista que debilita los
vinculos profesionales. Esta situacion se agrava en contextos donde no existen estructuras de
acompafiamiento, tutoria o formacion continua que permitan resignificar la evaluaciéon como

proceso colectivo.

Desde una mirada psicosocial, esta fragmentacion puede interpretarse como una
ruptura del sentido de pertenencia institucional. Los docentes ya no se reconocen como parte
de un proyecto comun, sino como competidores en un sistema que premia la productividad
individual. Esta pérdida de sentido colectivo afecta la calidad educativa, al limitar la
posibilidad de construir saberes compartidos, innovar en equipo o acompafiar procesos

formativos desde una perspectiva colaborativa.

138



En suma, la competencia entre colegas y la fragmentacion del colectivo docente
representan uno de los efectos mas criticos de la cultura del estimulo en las escuelas
normales. Este subtema revela que, lejos de fortalecer la profesionalizacion, el estimulo
puede debilitar la cultura institucional, erosionar la confianza y dificultar la construccion de
comunidades educativas. Comprender esta dinamica es clave para repensar las politicas de
evaluacion y para disefar estrategias que promuevan una cultura profesional basada en la

colaboracion, el reconocimiento mutuo y el compromiso ético.

6.3 La profesionalizacion simulada: ;mejora o fachada?

Uno de los dilemas mas profundos que emergen del analisis de la cultura del estimulo
en las escuelas normales mexicanas es el contraste entre la mejora auténtica de la practica
docente y la simulacion institucional de la profesionalizacion. Si bien los programas de
estimulo fueron disefados para reconocer el mérito académico y promover el desarrollo
profesional, los testimonios docentes revelan que, en muchos casos, estas politicas han
derivado en una fachada de mejora, donde lo que se valora no es el proceso formativo, sino

la produccion de “productos” que puedan contabilizarse en los sistemas de evaluacion.

La presion por cumplir con indicadores ha generado una dindmica en la que los
docentes se ven obligados a generar evidencias (constancias, diplomas, informes,
publicaciones) que muchas veces no responden a procesos reflexivos reales ni a necesidades
pedagdgicas concretas. Esta 16gica transforma la profesionalizacion en una actividad formal,
centrada en el cumplimiento de requisitos administrativos, mas que en la mejora sustantiva
de la ensenanza. Como lo expresa un docente: “A veces lo que queremos es llenar todos los

indicadores... con tal de obtener el puntaje.” Esta frase sintetiza la vivencia de una

139



profesionalizacidon que se mide por la cantidad de documentos acumulados, no por la calidad

del trabajo realizado.

Desde una perspectiva critica, Tardif (2004) advierte que los saberes docentes no
pueden reducirse a conocimientos técnicos o a la acumulacion de formacion continua. Para
¢l, el saber profesional se construye en la experiencia, en la interaccion con los estudiantes y
en la reflexion sobre la practica. La profesionalizacion simulada, en cambio, descontextualiza
el saber docente, lo convierte en tramite y lo desconecta de la realidad escolar. Esta
descontextualizacion no solo empobrece la practica educativa, sino que también afecta la
identidad profesional, que se construye en funcidén de indicadores externos y no de procesos

internos de transformacion.

Imberndn (2007) complementa esta critica al sefialar que la profesionalizacion no es
simplemente capacitacion acumulada, sino un proceso ético, situado y reflexivo. En su
vision, el docente profesional no es aquel que ha asistido a mas cursos o que ha generado
mas productos académicos, sino aquel que problematiza su préctica, que investiga su
contexto y que transforma su ensefianza en funcion de las necesidades reales de sus
estudiantes. La logica del estimulo, sin embargo, tiende a premiar la apariencia de

productividad, mas que el compromiso pedagodgico.

Los testimonios recogidos muestran que esta simulacion de la profesionalizacion
genera malestar, frustracion y, en algunos casos, cinismo. Docentes comprometidos con la
mejora educativa expresan que el sistema no reconoce su esfuerzo real, sino su capacidad

para adaptarse a los formatos institucionales.
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“ya la gente ya nomas esté sobre la constancia ... voy a hacer esto para que me den la

constancia.”

comenta un entrevistado, evidenciando que la logica del estimulo ha permeado el &mbito
profesional, instaurando una cultura orientada al cumplimiento que relega los procesos

reflexivos.

Esta situacion plantea una pregunta critica: ;como se define y se mide la calidad
docente en el marco de estas politicas? Si la calidad se reduce a la cantidad de productos
generados, se corre el riesgo de invisibilizar practicas valiosas que no se traducen facilmente
en indicadores. La docencia, como practica relacional, situada y ética, requiere criterios de
evaluacion que reconozcan la diversidad, la innovaciéon y el compromiso, mas alla de la

formalidad documental.

En suma, la profesionalizaciéon simulada representa una de las paradojas mas
profundas de la cultura del estimulo. Lo que debia ser un proceso de mejora se convierte, en
muchos casos, en una fachada que reproduce practicas burocraticas y descontextualizadas.
Este subtema invita a repensar los modelos de evaluacion y profesionalizacion desde una
perspectiva mas humana, critica y situada, que recupere el sentido pedagdgico de la docencia
y que valore el saber construido en la experiencia, en la reflexion y en el vinculo con los

estudiantes.

6.4 Resistencias, resignificaciones y grietas en la politica

Aunque la cultura del estimulo en las escuelas normales mexicanas ha generado
dinamicas de competencia, simulacion y burocratizacion, los relatos docentes también

revelan formas de resistencia, adaptacion critica y resignificacion que permiten vislumbrar

141



grietas en la logica institucional dominante. Lejos de ser receptores pasivos de las politicas
publicas, muchos docentes ejercen agencia, reinterpretan los mandatos institucionales y
buscan preservar el sentido pedagogico de su labor, incluso en medio de presiones

estructurales.

Estas formas de resistencia no siempre son explicitas ni confrontativas. En muchos
casos, se manifiestan como decisiones cotidianas, como la seleccidn consciente de
actividades formativas, la priorizacion de proyectos con impacto en el aula o la participacion

estratégica en programas institucionales.

“Yo si junto constancias, pero solo las que tienen que ver con lo que hago en el aula”

comenta una docente, evidenciando una postura critica frente a la l6gica acumulativa del
estimulo. Esta frase revela una practica de resignificacion: el estimulo no se rechaza por

completo, pero se adapta a los valores y prioridades del docente.

Otros entrevistados relatan como utilizan los espacios de evaluacion para visibilizar
procesos pedagogicos que de otro modo quedarian invisibles. En lugar de simular
productividad, buscan documentar experiencias reales, sistematizar practicas reflexivas o
vincular sus evidencias con proyectos de mejora institucional. Esta estrategia permite
transformar el estimulo en una herramienta de legitimacién de saberes situados, aunque el

sistema no siempre esté disefiado para reconocerlos.

Desde una perspectiva teodrica, estas practicas pueden entenderse como formas de
resistencia micropolitica, en el sentido propuesto por autores como Scott (1990), quien seiala
que los actores subordinados desarrollan téacticas cotidianas para negociar, evadir o

reinterpretar el poder institucional. En el caso de los docentes normales, estas tacticas
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incluyen la seleccion critica de constancias, la participacion estratégica en cuerpos
académicos, la produccion de evidencias con sentido pedagogico y la construccion de redes

informales de colaboracion.

Estas grietas en la politica también se expresan en discursos que cuestionan
abiertamente el sentido del estimulo. Algunos docentes denuncian la falta de coherencia entre

los objetivos declarados y los efectos reales de la evaluacion.

“El estimulo... pues es un beneficio para ti o para mi, pero tiene que ser a raiz o a razon de

algo que beneficie a mi escuela, a mis estudiantes o a la instituciéon”

afirma un entrevistado, subrayando la distancia entre el ideal de profesionalizacion y la
practica burocratica. Otros sefialan que el sistema excluye a quienes no se ajustan al perfil

formal, aunque tengan trayectorias solidas y compromiso con la docencia.

“Yo hago investigacion... pero no tengo el perfil”,

dice otro docente, evidenciando como la politica reproduce desigualdades y deslegitima

saberes no institucionalizados.

Estas voces criticas no solo denuncian, sino que también proponen alternativas.
Algunos docentes plantean la necesidad de construir modelos de evaluacion mas formativos,
que reconozcan la diversidad de trayectorias, valoren la innovacion pedagogica y promuevan
el trabajo colaborativo. Otros sugieren que el estimulo deberia estar vinculado a procesos de
acompafiamiento, tutoria y reflexion, méas que a la acumulacion de productos. Estas
propuestas, aunque aun marginales, muestran que existen posibilidades de transformacion

desde dentro del sistema.
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La resignificacion del estimulo también se vincula con la construccion de identidad
profesional. Para algunos docentes, participar en el estimulo es una forma de afirmar su lugar
en la institucion, de visibilizar su trabajo y de acceder a espacios de decision. Sin embargo,
esta participacion se da desde una postura critica, que busca preservar el sentido ético y
pedagogico de la docencia. En este sentido, el estimulo se convierte en un campo de disputa
simbdlica, donde se negocia qué significa ser un “buen docente” y qué practicas merecen ser

reconocidas.

En suma, las resistencias, resignificaciones y grietas en la politica del estimulo
revelan que los docentes normales no son meros ejecutores de politicas, sino sujetos
reflexivos que interpretan, adaptan y transforman las condiciones institucionales. Este
subtema permite comprender la complejidad de la experiencia docente, marcada por
tensiones, pero también por creatividad, ética y compromiso. Reconocer estas formas de
agencia es clave para disefiar politicas mas sensibles, inclusivas y formativas, que partan del

saber situado y de la voz de quienes construyen la educacion desde la practica cotidiana.

Cierre del capitulo

A lo largo de este capitulo se ha analizado la cultura del estimulo al desempefio en las
escuelas normales mexicanas como un fendmeno complejo, ambivalente y profundamente
estructurante de la experiencia docente. Los seis subtemas desarrollados permiten
comprender como esta politica, disefiada para reconocer el mérito y profesionalizar la labor
docente, produce efectos contradictorios que van desde el reconocimiento legitimo hasta la
simulacion institucional, desde la motivacion ética hasta la fragmentacion del colectivo

profesional.
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El estimulo se presenta como un dispositivo que, en su dimension normativa, busca
incentivar la mejora educativa mediante recompensas econdmicas y académicas. Sin
embargo, en su implementacion concreta, se convierte en un mecanismo de control,
regulacion y competencia. Esta ambivalencia, entre incentivo y vigilancia, entre
reconocimiento y simulacion, atraviesa todos los relatos docentes y configura una cultura

profesional marcada por tensiones éticas, simbdlicas y organizacionales.

Uno de los hallazgos mas relevantes es la transformacion del mérito en tramite. La
logica del estimulo promueve la acumulacion de evidencias como fin en si mismo,
desplazando el sentido formativo de la evaluacion. La “puntitis”, como la han nombrado los
propios docentes, se instala como norma tacita que orienta las practicas hacia el
cumplimiento de indicadores, mas que hacia la mejora pedagdgica. Esta dinamica genera una
profesionalizacién simulada, donde lo que se valora no es el proceso reflexivo ni el impacto

educativo, sino la capacidad de producir documentos que puedan puntuarse.

En este contexto, la motivacion docente se ve profundamente afectada. Si bien
muchos docentes participan en el estimulo por vocacion, por deseo de superaciéon o por
compromiso ético, la presion institucional y la logica meritocratica tienden a desvirtuar estas
motivaciones. La participacion se convierte en una estrategia de supervivencia, mas que en
una oportunidad de desarrollo. Esto genera dilemas éticos, desgaste emocional y, en algunos

casos, desafeccion profesional.

La cultura institucional que se construye a partir del estimulo es una cultura
fragmentada, competitiva y burocratizada. Las relaciones laborales se transforman: la
colaboracion cede ante la rivalidad, la confianza se debilita, y los cuerpos académicos se

convierten en agrupaciones estratégicas mas que en comunidades de préctica. Esta
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fragmentacion no solo afecta la calidad educativa, sino también la identidad profesional, que

se redefine en funcidn de indicadores externos y no de valores pedagogicos.

Desde una perspectiva estructural, el estimulo reproduce una loégica de politica
publica centrada en la cuantificacion, la estandarizacion y la eficiencia. Como advierten
autores como Parsons (2007) y Vedung (2010), los instrumentos de evaluaciéon no son
neutros: reflejan relaciones de poder, prioridades ideoldgicas y modelos de profesionalismo
que muchas veces excluyen, jerarquizan y descontextualizan. En el caso de las escuelas
normales, esta logica se impone sobre trayectorias diversas, saberes situados y practicas

pedagogicas que no siempre encajan en los formatos institucionales.

La pregunta que emerge con fuerza es: ;se esta cumpliendo el proposito de mejorar
la calidad educativa? Los hallazgos sugieren que, mas que promover una mejora auténtica,
el estimulo tiende a reproducir una légica meritocratica que fragmenta a los colectivos,
desvaloriza el saber docente y genera simulacion. La evaluacion, en lugar de ser un espacio
de aprendizaje y reflexion, se convierte en un ritual burocratico que premia la forma sobre el

fondo, el nimero sobre el significado.

Sin embargo, el capitulo también ha visibilizado formas de resistencia, resignificacion
y adaptacion critica. Algunos docentes reinterpretan el estimulo, seleccionan constancias con
sentido pedagdgico, documentan procesos reales y participan estratégicamente para preservar
su vocacion. Estas grietas en la politica muestran que existe agencia, creatividad y
compromiso, incluso en medio de condiciones adversas. Los docentes no son victimas
pasivas del sistema, sino sujetos reflexivos que negocian, cuestionan y transforman su

entorno.
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Frente a este panorama, se hace necesario repensar las politicas de evaluacion docente
desde una perspectiva mas ética, situada y formativa. El estimulo podria convertirse en una
herramienta real de desarrollo profesional si se reorienta hacia el reconocimiento de saberes
diversos, la promocion de comunidades de practica, y la articulacion con procesos de
acompanamiento y reflexion. Esto implica descentrar la logica cuantitativa, incorporar

criterios cualitativos, y valorar el impacto pedagogico mas alla de la evidencia documental.

Asimismo, es urgente reconocer las trayectorias profesionales heterogéneas, evitando
modelos homogéneos que excluyen a quienes no encajan en el perfil institucional. La
profesionalizacion no puede entenderse como acumulacion de productos, sino como
construccion ética, contextual y colaborativa. Para ello, se requiere fortalecer las estructuras
de apoyo, generar espacios de didlogo y promover una cultura institucional que valore el

compromiso, la innovacion y la transformacion educativa.

En conclusion, el estimulo al desempefio en las escuelas normales mexicanas
representa un campo de disputa entre la l6gica institucional y la experiencia docente. Este
capitulo ha mostrado que, si bien la politica produce tensiones y contradicciones, también
abre posibilidades para la reflexion critica, la resistencia ética y la construccion de
alternativas. El desafio es transformar el estimulo en un dispositivo que no solo reconozca el
mérito, sino que potencie el sentido pedagogico, la colaboracion profesional y la mejora

educativa real.
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Tabla 1

Subtema Nucleo interpretativo Tensiones principales
El estimulo como El estimulo se percibe Reconocimiento vs. control;
reconocimiento 'y como inicialmente como mérito genuino Vs.
control reconocimiento profesional, cumplimiento burocratico.
pero opera como dispositivo
de regulacion y vigilancia
institucional.
La  “puntitis” 'y la La logica del estimulo Calidad vs. cantidad; saber

burocratizacion del mérito

promueve la acumulacion
documental como fin en si
mismo, desvirtuando el
sentido formativo.

situado vs. evidencia formal.

Las motivaciones docentes Los docentes participanenel Vocacion VS. presion
entre vocacion, presion y estimulo por motivaciones institucional;
reconocimiento vocacionales, econdmicas y reconocimiento VS.
simbdlicas, enfrentando simulacion.
dilemas éticos.
La competencia entre El estimulo transforma las Colaboracién vs. rivalidad,

colegas y la fragmentacion
del colectivo docente

relaciones laborales,
promoviendo competencia
individualista y debilitando
la colaboracion.

comunidad profesional vs.
fragmentacion institucional.

La profesionalizacion El estimulo genera una Mejora auténtica Vs.

simulada:  ;mejora o fachada de simulacion; saber

fachada? profesionalizacion basada en pedagogico VS.
productos, sin  procesos cumplimiento técnico.
reflexivos reales.

Resistencias, Algunos docentes ejercen Adaptacidon  critica  vs.

resignificaciones y grietas
en la politica

agencia critica,
resignificando el estimulo y
preservando el  sentido
pedagbgico.

obediencia formal; sentido
pedagdgico  vs.  logica
institucional.

Fuente: Elaboracion propia

Sintesis de los hallazgos
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Capitulo 7. Identidad docente y evaluacion institucional: tensiones, simulaciones y

resistencias en las escuelas normales

La identidad docente no se forma en el vacio, sino en escenarios tensionados por
discursos institucionales, dispositivos de evaluacion y légicas de profesionalizaciéon que
configuran lo que se considera legitimo, valioso y reconocible en el campo educativo. En el
contexto de las escuelas normales mexicanas, esta construccion identitaria se entrelaza de
manera compleja con las estructuras evaluativas, generando tensiones que afectan tanto la

subjetividad profesional como las condiciones materiales del ejercicio docente.

Este capitulo se propone analizar las experiencias docentes en las escuelas normales
mexicanas para ilustrar las tensiones entre identidad y evaluacion, asi como las estrategias
de resignificacion que emergen desde la practica cotidiana. A través de un enfoque
cualitativo, se reconstruyen voces que permiten comprender como los docentes negocian su
lugar en un sistema que tiende a invisibilizar lo que no puede cuantificar. La reflexion que
aqui se presenta busca aportar elementos para pensar la transformacidn institucional desde

una perspectiva ética, critica y situada.

7.1 Identidad investigadora emergente

En el contexto de las escuelas normales mexicanas, marcadas por la precariedad
institucional, la fragmentacion organizacional y la presion evaluativa, emerge una forma
particular de identidad profesional: la identidad investigadora. Esta no se construye desde el
reconocimiento formal ni desde la pertenencia a cuerpos académicos consolidados, sino
desde la practica cotidiana, la vocacion pedagogica y la necesidad de comprender y

transformar la realidad educativa. A pesar de su marginalidad institucional, esta identidad

149



representa una forma de resistencia ética y profesional frente a las 16gicas tecnocraticas que

dominan el sistema educativo.

Los testimonios recogidos en el trabajo de campo revelan que, para muchos docentes
normalistas, investigar no es una actividad secundaria ni una exigencia externa, sino una

parte constitutiva de su ser profesional.

“Yo no imagino un docente que no investigue”

afirma uno de los entrevistados, sintetizando una concepcion de la docencia como practica
reflexiva, critica y transformadora. Esta afirmacion no se sustenta en la pertenencia a
programas institucionales de estimulo, sino en la experiencia cotidiana, en el didlogo con los

estudiantes y en la necesidad de responder a los desafios del aula.

La construccion de esta identidad investigadora se da “a pulso”, como lo expresan
varios docentes. En ausencia de apoyos institucionales, de tiempo asignado o de
reconocimiento formal, los educadores investigan en los margenes: en horarios nocturnos,

con recursos propios, en colaboracion informal con colegas.

“practicamente no tienen tiempo para llevar a cabo la investigacion y aun asi se esta

llevando a cabo”

comenta otro docente, evidenciando el costo personal que implica sostener esta practica en

condiciones adversas.

Desde una perspectiva teorica, Tardif (2004) aporta la nocion de saberes docentes,
entendidos como conocimientos construidos en la accién, en la interaccion con los
estudiantes y en la experiencia cotidiana. Esta concepcion permite comprender la

investigacion docente no como una actividad académica formal, sino como una forma de
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validar el saber situado, relacional y ético que se genera en el aula. La identidad investigadora
emergente se nutre de estos saberes, reconociendo que el conocimiento pedagogico no se

limita a lo técnico, sino que incluye dimensiones afectivas, contextuales y éticas.

Por su parte, Imbernon (2007) plantea que la investigacion docente debe entenderse
como una practica reflexiva, orientada a problematizar la realidad educativa, a construir
sentido y a generar procesos de mejora. Esta perspectiva coincide con las experiencias de los
docentes normalistas, quienes investigan no para cumplir con indicadores, sino para
comprender lo que ocurre en sus grupos, para mejorar sus estrategias pedagogicas y para

fortalecer el vinculo con sus comunidades escolares.

La emergencia de una identidad investigadora se da en tensién con las exigencias
institucionales, que privilegian perfiles homogéneos, meritocraticos y orientados a la
produccion académica estandarizada. En este sistema, la investigacion situada, comunitaria
y silenciosa queda excluida de los programas de estimulo, de las convocatorias de

financiamiento y de los espacios de legitimacion.

“Yo hago investigacion... pero no tengo el perfil”

repiten varios docentes, evidenciando como el sistema desvaloriza formas de conocimiento

que no se ajustan a sus criterios formales.

Esta exclusion institucional no solo limita el desarrollo de la identidad investigadora,
sino que también genera frustracion, desmotivacion y desgaste. Los docentes se enfrentan a
la paradoja de ejercer una practica legitima, ética y transformadora, que sin embargo no es
reconocida ni apoyada por las estructuras oficiales. En este contexto, la construccion de la

identidad investigadora se convierte en un acto de resistencia, en una afirmacion de la
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autonomia profesional y en una apuesta por una docencia comprometida con la mejora

educativa real.

La identidad investigadora emergente estd profundamente vinculada con la ética
profesional. Investigar en condiciones de precariedad, sin reconocimiento ni estimulo,
implica una motivacién intrinseca, un compromiso con los estudiantes y una conviccion
sobre el valor del saber situado. Esta dimension ética se expresa en la eleccion de temas
relevantes para el contexto escolar, en la colaboracion con colegas, en la sistematizacion de

experiencias y en la busqueda de alternativas pedagogicas.

La ética de la investigacion docente no se impone desde coddigos normativos, sino que
se construye en la préctica, en la toma de decisiones frente a dilemas concretos, en la apertura
al didlogo y en la humildad epistémica. Como sefiala Imbernén (2007), la profesionalizacion
auténtica no se basa en la acumulacién de productos académicos, sino en la capacidad de
reflexionar criticamente sobre la propia accion, de aprender de otros y de construir saberes

desde la experiencia.

La identidad investigadora que emerge en las escuelas normales mexicanas no es
homogénea ni institucionalmente validada. Es una identidad en disputa, construida en tension
entre vocacion y presion, entre autonomia y obligacion, entre saber situado y perfil
estandarizado. A pesar de las limitaciones estructurales, muchos docentes sostienen esta
identidad como forma de resistencia, como expresion de su compromiso ético y como apuesta

por una educacion mas humana, critica y transformadora.

Reconocer esta identidad, visibilizar sus practicas y apoyar su desarrollo es

fundamental para construir politicas de profesionalizacion mas inclusivas, éticas y
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contextualizadas. La investigacion docente no debe ser una actividad marginal, sino un eje

central en la construccion de la identidad profesional y en la mejora real de la educacion.

7.2 Docencia como eje ético de la identidad

En el contexto de las escuelas normales mexicanas, la practica docente cotidiana se
ha convertido en un espacio de resignificacion ética y vocacional. Lejos de ser una funcién
técnica limitada a la transmision de contenidos, la docencia se vive como una practica
relacional, situada y profundamente comprometida con el otro. Esta resignificacion no surge
de las politicas institucionales ni de los sistemas de estimulo, sino de la experiencia diaria,
de los vinculos construidos con los estudiantes y de la conviccion de que ensefar es, ante

todo, un acto ético.

La presion institucional por cumplir con indicadores, acumular constancias y
ajustarse a perfiles estandarizados ha contribuido a una vision tecnocratica de la docencia.
En este modelo, el docente es valorado por su capacidad para generar productos medibles,
mas que por su compromiso con la formacion integral de los estudiantes. Sin embargo, los

testimonios recogidos en las escuelas normales muestran una realidad distinta.

*“ ética es esa capacidad de actuar oportunamente ante ciertas circunstancias y con mucha

objetividad y ante ciertos codigos morales que nos rodean”

comenta una docente, evidenciando que la ensefianza no puede reducirse a una receta
universal. Cada grupo, cada contexto, cada estudiante exige una respuesta €tica especifica,
una forma de actuar que considere sus necesidades, trayectorias y condiciones. En este
sentido, la docencia se convierte en una practica situada, en la que el saber pedagogico se

construye en la interaccion y en la experiencia.
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Otro docente afirma:

“La honestidad... dice mucho de las escuelas normales”

Esta frase revela como los valores éticos (la justicia, el respeto, la empatia) estan
profundamente arraigados en la cultura profesional docente. En un entorno institucional que
muchas veces promueve la simulacion, la competencia individualista y la burocratizacion,
los docentes reivindican la ensefianza como espacio de autenticidad, de compromiso y de

cuidado.

Desde una perspectiva tedrica, Morales et al. (2007) sostienen que la ética profesional
se construye en la practica cotidiana, en la interaccion con los otros y en la interpretacion
critica del contexto. Para estos autores, la docencia no es una actividad neutra ni mecanica,
sino una practica relacional que implica la construccion de significados, la toma de decisiones

frente a dilemas concretos y la apertura al didlogo.

Esta vision permite comprender por qué, a pesar de las condiciones adversas, muchos
docentes normalistas sostienen su compromiso con la ensefianza. La relacion con los
estudiantes, el acompafiamiento en sus procesos formativos, la preocupacion por su bienestar
y desarrollo, se convierten en motores de la accion docente. La identidad profesional se
construye, entonces, no en funcién de los estimulos institucionales, sino en torno a una ética

del cuidado, de la responsabilidad y de la transformacion.

Los relatos de los docentes normalistas muestran como la vocacion se mantiene viva,

incluso cuando el sistema no la reconoce.

“Yo ensefio porque creo en lo que hago, aunque no me lo reconozcan”
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comenta una profesora con mas de veinte anos de experiencia. Su testimonio refleja una ética
profesional que no depende de recompensas externas, sino de la conviccidn interna sobre el

valor de la educacion.

Otro docente relata:

“A veces no hay recursos, no hay apoyo, pero uno sigue porque sabe que los estudiantes lo

necesitan”

Esta afirmacion revela una dimension ética de la docencia que se construye en la
adversidad, en la precariedad, pero que se sostiene por el vinculo con los otros. La ensefianza
se convierte en un acto de resistencia, en una forma de afirmar la humanidad frente a la

deshumanizacion institucional.

La construccion de una identidad docente centrada en la ética y la vocacion se da en
tension constante con las exigencias institucionales. La presion por cumplir con indicadores,
por acumular evidencias, por ajustarse a perfiles homogéneos, desvirtia el sentido
pedagogico de la ensefianza. Muchos docentes relatan que deben participar en actividades

que consideran irrelevantes, solo para obtener puntos en el sistema de estimulo.

Sin embargo, frente a esta presion, algunos educadores desarrollan estrategias de
resistencia: seleccionan cuidadosamente las actividades en las que participan, priorizan
aquellas que tienen sentido pedagdgico, promueven el trabajo colaborativo y la reflexion
critica. Estas decisiones, aunque pequefias, configuran una ética profesional que desafia la

logica dominante y reivindica la docencia como practica humana.

La docencia, en las escuelas normales mexicanas, se vive como un eje ético de la

identidad profesional. No se trata de una funcion técnica, sino de una practica relacional,
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situada y vocacional, que se construye en la interaccion cotidiana, en el compromiso con los
estudiantes y en la resistencia frente a las logicas institucionales. Esta resignificacion de la
ensefanza permite a los docentes sostener el sentido profundo de su labor, construir

comunidad y contribuir a la mejora educativa desde lo concreto.

Reconocer esta dimension ética de la docencia, visibilizar sus practicas y fortalecer
sus condiciones es fundamental para construir politicas educativas que valoren la autonomia
profesional, la reflexion critica y el compromiso con la justicia educativa. La identidad
docente no puede reducirse a perfiles ni a indicadores: debe entenderse como una
construccion ética, situada y transformadora, que nace de la vocacion y se sostiene en la

practica.

7.3 Trayectorias individuales y discontinuas

En el marco de las escuelas normales mexicanas, la construccion de la identidad
docente no sigue un camino lineal ni homogéneo. Por el contrario, las trayectorias
profesionales de los docentes estdin marcadas por interrupciones, cambios de rumbo,
aprendizajes diversos y decisiones éticas que responden a contextos especificos. Estas
trayectorias, lejos de ser una debilidad, constituyen una fuente de riqueza para la profesion,
pues permiten integrar saberes situados, experiencias multiples y formas de resistencia frente

a las exigencias institucionales de perfiles acumulativos y estandarizados.

El sistema de evaluacion docente en México, especialmente en el ambito de las
escuelas normales, promueve una logica de profesionalizacion basada en la acumulacion de
evidencias, la continuidad en la formacion y la pertenencia a cuerpos académicos. Esta logica

presupone que el desarrollo profesional debe seguir una trayectoria ascendente, sin
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interrupciones, con metas claras y productos verificables. En este modelo, los docentes son
valorados por su capacidad para cumplir con indicadores, mas que por la calidad de su

practica o la riqueza de su experiencia.

Sin embargo, esta vision choca con la realidad de muchos docentes normalistas. Las
trayectorias profesionales estdn atravesadas por momentos de pausa, por cambios de
institucion, por decisiones personales y familiares, por procesos de formacion no formal, por
experiencias en otros niveles educativos o en otros campos laborales. Estas discontinuidades,
lejos de ser anomalias, reflejan la complejidad de la vida profesional y la capacidad de

adaptacion de los educadores.

“Yo empecé como maestro rural, luego trabajé en secundaria, después en la normal... y en

el camino hice mi maestria, pero no todo seguido”

relata un docente con mas de treinta afos de experiencia. Su historia muestra como la
trayectoria profesional se construye en funcidon de las oportunidades disponibles, de las
necesidades personales y de las convicciones éticas. No se trata de una linea recta, sino de

un camino con bifurcaciones, con pausas, con aprendizajes diversos.

Otra docente comenta:

“Tuve que dejar de estudiar por un tiempo, por mi familia... pero nunca dejé de aprender”

Este testimonio evidencia como la formacion docente no se limita a los programas
oficiales, sino que incluye procesos informales, autoformacion, experiencias comunitarias y
aprendizajes situados. La discontinuidad no implica abandono, sino reconfiguracion,

adaptacion y resistencia.
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Desde una perspectiva critica, estas trayectorias discontinuas permiten enriquecer la
identidad profesional docente. Al haber transitado por distintos contextos, los educadores
desarrollan una mirada mas amplia, mas empatica y mas contextualizada de la ensefianza.
Integran saberes de distintas disciplinas, comprenden mejor las realidades de sus estudiantes,

y construyen estrategias pedagodgicas mas pertinentes.

Tardif (2004) sostiene que los saberes docentes se construyen en la experiencia, en la
interaccion y en la reflexion sobre la practica. Las trayectorias diversas permiten acumular
estos saberes de manera mas rica y compleja que los modelos lineales de profesionalizacion.
La discontinuidad, en este sentido, no es una falla, sino una oportunidad para el desarrollo de

una identidad profesional mas critica, mas situada y mas ética.

Imbernon (2007) refuerza esta idea al sefalar que la identidad docente se construye
en la negociacion constante entre el sujeto y su contexto. Las trayectorias individuales, con
sus rupturas y recomienzos, son espacios de construccion de sentido, de posicionamiento
ético y de transformacion. En lugar de ser penalizadas por el sistema, deberian ser

reconocidas como parte legitima del desarrollo profesional.

A pesar de su riqueza, estas trayectorias enfrentan una fuerte disonancia con las
exigencias institucionales. Los sistemas de evaluacion tienden a invisibilizar los procesos
formativos no convencionales, a penalizar las interrupciones y a excluir a quienes no cumplen

con los perfiles acumulativos.

“No importa lo que hayas hecho, si no tienes el papel que lo demuestre”

comenta un docente, evidenciando como el sistema desvaloriza la experiencia en favor de la

formalidad.
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Esta disonancia genera frustracion, desmotivacion y, en algunos casos, abandono de
la practica investigativa o formativa. Los docentes se ven obligados a simular continuidad, a
ocultar sus trayectorias reales, a adaptarse a criterios que no reconocen la complejidad de su
experiencia. Esta situacion no solo afecta la identidad profesional, sino que también limita la

posibilidad de construir comunidades educativas mas inclusivas y diversas.

Las trayectorias individuales y discontinuas de los docentes normalistas son expresion
de una identidad profesional en construccién, marcada por la vocacion, la adaptacion y la
resistencia. Estas trayectorias, lejos de ser un obstaculo, enriquecen la practica educativa,

permiten integrar saberes diversos y fortalecen el compromiso ético con los estudiantes.

Reconocer la legitimidad de estas trayectorias, visibilizar sus aportes y transformar
los sistemas de evaluacion para que valoren la experiencia situada es fundamental para
construir una profesionalizacion mas ética, mas humana y mas contextualizada. La identidad
docente no se construye en linea recta: se teje en los margenes, en los quiebres, en los
aprendizajes que no siempre caben en los formatos institucionales, pero que sostienen el

sentido profundo de la docencia.

7.4 Evaluacion como espejo institucional

La evaluacion docente en las escuelas normales mexicanas ha dejado de ser un
proceso formativo orientado a la mejora de la practica educativa. En su lugar, se ha convertido
en un ritual burocratico que refleja, reproduce y legitima las prioridades, valores y
desigualdades del sistema institucional. Mas que valorar lo que los docentes hacen en sus

contextos reales, la evaluacion exige que interpreten lo que se espera de ellos, ajustandose a
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formatos, indicadores y perfiles que muchas veces desvirtiian el sentido pedagogico de su

labor.

Desde una perspectiva teorica, Parsons (2007) plantea que la evaluacion institucional
funciona como un mecanismo de control organizacional. No se trata unicamente de medir el
desempefio, sino de alinear las practicas individuales con los objetivos del sistema, de
establecer normas de comportamiento y de generar marcos simbdlicos que definan lo que
cuenta como “buen docente”. En este sentido, la evaluacion no es neutral: estd cargada de

significados, de intereses y de relaciones de poder.

En el caso de las escuelas normales, esta logica se expresa en la exigencia de
evidencias formales, en la acumulacion de constancias, en la pertenencia a cuerpos
académicos y en la produccion de articulos para revistas indexadas. Estos criterios, lejos de
reflejar la diversidad de précticas docentes, imponen un modelo Uinico de profesionalizacion,
que excluye a quienes no se ajustan a ¢l. La evaluacion se convierte asi en un espejo
institucional: muestra lo que el sistema valora, lo que considera legitimo, lo que esta

dispuesto a reconocer.

Los testimonios recogidos en el trabajo de campo revelan que los docentes no
participan en los procesos de evaluacion como expresion auténtica de su practica, sino como

ejercicio de interpretacion estratégica.

“Uno tiene que adivinar qué quieren ver... y darles eso”

comenta un docente, evidenciando cémo la evaluacion se convierte en un juego de

simulacion, en el que lo importante no es lo que se hace, sino como se presenta.
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Otro docente afirma:

“ es una guerra sin cuartel de quién gana ... teniendo el mayor puntaje para tener mayor

recurso economico”

Esta frase sintetiza la l6gica acumulativa que domina los procesos evaluativos: mas
que valorar la calidad de la ensefianza, se premia la cantidad de documentos, la participacion
en actividades, la produccion de evidencias. En este contexto, los docentes se ven obligados
a construir narrativas que se ajusten a los formatos institucionales, aunque estas no reflejen

fielmente su practica.

La evaluacion como espejo institucional no solo refleja valores y prioridades, sino
que también reproduce desigualdades. Los docentes que trabajan en contextos rurales, con
menos acceso a formacion continua, con cargas laborales mas altas o con trayectorias

discontinuas, enfrentan mayores obstaculos para cumplir con los criterios establecidos.

“Aqui parece que si no tienes el perfil, no vales”

comenta un docente, evidenciando como el sistema excluye saberes valiosos que no se

ajustan a los estandares formales.

Esta exclusion no es solo técnica, sino simbdlica. Los docentes que no logran
acumular suficientes puntos, que no publican en revistas indexadas o que no pertenecen a
cuerpos académicos, son percibidos como menos profesionales, menos comprometidos,
menos valiosos. La evaluacion, en lugar de reconocer la diversidad de trayectorias y
précticas, establece jerarquias que afectan la autoestima profesional, la motivacion y la

construccion identitaria.
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La evaluacion institucional ha adquirido un caracter ritual: se repite periddicamente,
sigue procedimientos estandarizados, genera resultados predecibles y cumple funciones
simbolicas mas que formativas. En este ritual, los docentes participan no para mejorar su
practica, sino para cumplir con una obligacidén, para evitar sanciones o para acceder a

estimulos econdémicos.

“Todo es hacer proyectos, cualquier proyecto vale. Pero pues jno impacta, no impacta!”

relata un docente, mostrando cémo la logica del mérito se ha burocratizado hasta el punto de

desvirtuar el sentido pedagodgico.

Este proceso de ritualizacion tiene efectos profundos en la cultura profesional. La
evaluacion deja de ser un espacio de reflexion, de didlogo y de aprendizaje, y se convierte en
una carrera individualista por el reconocimiento. La colaboracion se debilita, la simulacion
se normaliza, y el compromiso ético se ve tensionado por la necesidad de cumplir con

requisitos formales.

La evaluacion como espejo institucional genera una profunda disonancia entre lo que
los docentes hacen en sus aulas y lo que deben demostrar en los procesos evaluativos.
Muchos relatan que sus proyectos pedagdgicos, sus investigaciones situadas, sus vinculos

comunitarios, no son valorados porque no se ajustan a los formatos oficiales.

“No importa lo que hagas si no puedes comprobarlo”

afirma un docente, sintetizando la frustracion que genera esta logica.

Esta disonancia no solo afecta la motivacion, sino que también limita la posibilidad
de mejora real. Al centrarse en la forma mas que en el fondo, en el producto més que en el

proceso, en el perfil mas que en la practica, la evaluacion institucional pierde su capacidad
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formativa. En lugar de acompanar el desarrollo profesional, lo obstaculiza, lo distorsiona y

lo somete a una légica de cumplimiento que deshumaniza la docencia.

La evaluacion docente en las escuelas normales mexicanas, tal como se practica
actualmente, funciona como un espejo institucional que refleja y reproduce las prioridades,
valores y desigualdades del sistema. Més que mejorar la practica educativa, opera como
mecanismo de control, de exclusion y de ritualizacion. Los docentes se ven obligados a
interpretar lo que se espera de ellos, a simular productividad y a adaptarse a criterios que no

reconocen la riqueza de su experiencia.

Transformar esta logica requiere repensar la evaluacion como proceso ético,
relacional y contextualizado. Es necesario valorar las trayectorias diversas, reconocer los
saberes situados, promover la reflexion critica y fortalecer la autonomia profesional. Solo asi
sera posible construir una cultura evaluativa que contribuya realmente a la mejora educativa,
al reconocimiento justo del trabajo docente y a la construccion de comunidades profesionales

comprometidas con el sentido profundo de la ensefianza.

En el caso de las escuelas normales, el estimulo ha promovido una cultura de
cumplimiento formal, en la que los docentes participan en actividades por obligacion, no por

conviccion.

“Yo fui a ese curso porque daban constancia, no porque me interesara”

relata una docente, mostrando como el incentivo econdmico desplaza la motivacion

intrinseca y transforma la formacion continua en una practica instrumental.

Este fendmeno tiene implicaciones profundas para la profesionalizacion docente. En

lugar de fomentar el desarrollo de saberes significativos, el estimulo promueve la

163



acumulacion de productos, la simulacién de compromiso y la estandarizacion de trayectorias.
La evaluacion deja de ser un espacio de mejora para convertirse en un mecanismo de control,

de clasificacion y de reproduccion de desigualdades.

La légica del estimulo ha generado una burocratizacion del mérito, en la que el
reconocimiento profesional se basa en criterios formales, cuantificables y estandarizados. El
mérito ya no se define por la calidad de la ensefianza, por el compromiso con los estudiantes
o por la capacidad de transformar el contexto, sino por la capacidad de cumplir con los

requisitos del sistema.

Esta burocratizacion tiene efectos excluyentes. Los docentes que no pueden participar
en todas las actividades, que tienen trayectorias discontinuas, que priorizan la practica

pedagdgica sobre la produccion académica, quedan fuera de los sistemas de estimulo.

“No importa cuanto trabajes, si no tienes como comprobarlo”

comenta un docente, evidenciando como el sistema desvaloriza el saber situado y privilegia

la evidencia formal.

Ademas, la burocratizacion del mérito genera una cultura de simulacion. Los docentes
aprenden a presentar su trabajo en los términos que el sistema exige, aunque esto implique
distorsionar su practica. La evaluacion se convierte en una representacion, en una narrativa
estratégica que busca cumplir con los criterios establecidos, mas que reflejar la realidad

educativa.

cultura del documento y la burocratizacion del mérito tienen un impacto directo en
la construccion de la identidad docente. Los educadores se ven obligados a negociar entre su

vocacion y las exigencias institucionales, entre su compromiso ético y la necesidad de
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cumplir con los formatos. Esta tension genera malestar, desmotivacion y, en algunos casos,
una pérdida de sentido en la practica educativa. Sin embargo, también surgen formas de
resistencia. Algunos docentes deciden participar solo en actividades que consideran
formativas, otros promueven espacios de reflexion colectiva, y muchos resignifican la
evaluaciéon como oportunidad para visibilizar su trabajo real. Estas estrategias, aunque
marginales, permiten sostener una ética profesional viva, que desafia la logica del estimulo

y reivindica el valor del saber situado.

La acumulacién de constancias y la burocratizacion del mérito representan una
distorsion profunda de los procesos evaluativos en las escuelas normales. La “puntitis” y la
cultura del documento han transformado la profesionalizacion docente en una practica

estratégica, orientada al cumplimiento formal mas que al desarrollo ético y formativo.

Reconocer esta problematica, visibilizar sus efectos y promover una evaluacion
centrada en el sentido pedagdgico es fundamental para recuperar la dimension humana de la
docencia. La evaluacion debe ser un espacio de didlogo, de reflexion y de mejora, no un ritual
burocratico ni una carrera por el reconocimiento. Solo asi sera posible construir una cultura

profesional que valore el compromiso, la experiencia y la transformacion educativa.

7.5 Reconocimiento simbolico vs. exclusion estructural

En el sistema de evaluacion docente vigente en las escuelas normales mexicanas, se
ha configurado una paradoja que tensiona profundamente la identidad profesional: mientras
algunos docentes logran cierto reconocimiento institucional por cumplir con los criterios
evaluativos establecidos, otros, con trayectorias solidas, éticamente comprometidas y

profesionalmente valiosas, quedan fuera del marco reconocible. Esta situacion revela una
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tension entre el reconocimiento simbdlico que otorga el sistema y la exclusion estructural
que produce, generando desigualdades que afectan la cultura profesional y la justicia

educativa.

Para muchos docentes, obtener el estimulo al desempefio representa mas que una
mejora econdmica: es una forma de validacion institucional, de pertenencia al grupo de los

“profesionales reconocidos”.

“Cuando me dieron el estimulo, senti que por fin me veian como alguien que vale”

comenta una docente, evidenciando el peso simbolico que tiene el reconocimiento en la

construccion de la autoestima profesional.

Este reconocimiento, sin embargo, estda mediado por el cumplimiento de criterios
formales: pertenencia a cuerpos académicos, produccion de articulos, participacion en
actividades evaluadas, acumulacion de constancias. En este modelo, el mérito se define por
la capacidad de adaptarse a los formatos institucionales, mas que por la calidad de la practica

pedagdgica o el compromiso con los estudiantes.

La exclusion estructural no solo afecta a los individuos, sino que debilita la cultura
profesional. Se genera una division entre los “reconocidos” y los “invisibles”, entre quienes
logran adaptarse al sistema y quienes lo cuestionan desde la practica. Esta fragmentacioén
dificulta la construccion de comunidades docentes colaborativas, €éticas y reflexivas, y

promueve una logica individualista que desvirtua el sentido colectivo de la profesion.

En muchos casos, el reconocimiento institucional opera como simulacro: valida practicas que

cumplen con los formatos, aunque no necesariamente sean significativas.

“Hay compafieros que tienen todos los puntos, pero no hacen nada en el aula”
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comenta un docente, mostrando como el sistema puede premiar la simulacion, la estrategia 'y

el cumplimiento técnico, mas que el compromiso pedagogico.

Esta situacion genera malestar ético entre los docentes que sostienen una practica
comprometida, pero que no logran ser reconocidos. La evaluacion, en lugar de fortalecer la
identidad profesional, la fragmenta, la distorsiona y la somete a una légica de competencia

que excluye el saber situado, la experiencia y la vocacion.

Reconocer esta tension entre el reconocimiento simbodlico y la exclusion estructural
es fundamental para repensar los sistemas de evaluacion docente. Es necesario construir
modelos que valoren la diversidad de trayectorias, que reconozcan el saber situado, que

promuevan la equidad y que fortalezcan el sentido pedagogico de la profesion.

La evaluacion no debe ser un mecanismo de clasificacion, sino un espacio de didlogo,
de reflexion y de mejora. Solo asi serd posible construir una cultura profesional mas justa,
mas ética y mas inclusiva, en la que todos los docentes, independientemente de su perfil

formal, puedan ser reconocidos por su contribucion a la educacion publica.

Cierre del capitulo

La evaluacion docente en las escuelas normales mexicanas, lejos de ser un proceso
neutro o meramente técnico, se ha consolidado como un dispositivo estructural que incide
directamente en la construccion de la identidad profesional. A través de sus logicas, formatos
y criterios, la evaluacion define qué practicas son valorables, qué trayectorias son visibles y

qué saberes son legitimos. En este sentido, la evaluacion no solo mide: moldea.

A lo largo del capitulo se ha evidenciado como las estructuras evaluativas operan

como espejos institucionales, reflejando las prioridades del sistema mas que las realidades de
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la practica docente. El reconocimiento simbolico que otorgan los estimulos se basa en el
cumplimiento de criterios formales, lo que genera una cultura de simulacion, acumulacion
de constancias y competencia individualista. Esta 16gica, como se ha visto, burocratiza el
mérito, desvirtiia el sentido formativo de las actividades y excluye a quienes no pueden (o no

desean) adaptarse a los formatos estandarizados.

Los testimonios de los docentes normalistas muestran con claridad que estas practicas
evaluativas generan presion simbolica, malestar ético y fragmentacion profesional. La
“puntitis” y la “caceria de constancias” no son solo metaforas criticas: son expresiones de
una cultura institucional que ha desplazado el compromiso pedagogico por la estrategia
evaluativa. En este contexto, la identidad docente se construye en tension constante entre

vocacion y presion, entre autonomia y obligacion, entre saber situado y perfil homologado.

Ademas, la evaluacion reproduce exclusiones estructurales que afectan especialmente
a docentes con trayectorias discontinuas, con experiencia en contextos rurales o con practicas
pedagdgicas no formalizadas. Estos educadores, a pesar de su compromiso y de la riqueza de
sus saberes, quedan fuera del marco reconocible del sistema. La evaluacion, en lugar de
democratizar el reconocimiento, reproduce desigualdades y establece jerarquias que

fragmentan la cultura profesional.

Sin embargo, frente a estas logicas, también emergen formas de resistencia. Algunos
docentes resignifican la evaluacion como espacio de visibilizacion ética, seleccionan
actividades con sentido pedagdgico, promueven el trabajo colaborativo y sostienen una
préctica reflexiva en medio de la presion institucional. Estas estrategias configuran una
identidad profesional critica, capaz de cuestionar los dispositivos de control, de preservar el

sentido profundo de la docencia y de construir alternativas desde la practica.
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Este capitulo ha mostrado que la evaluacion no puede entenderse como un proceso
aislado, sino como parte de un entramado institucional que incide en la subjetividad docente,
en la cultura profesional y en la justicia educativa. La relacion entre evaluacion e identidad
es estructural: lo que se evalua define lo que se reconoce, y lo que se reconoce configura lo
que se es. Los hallazgos presentados aqui permiten abrir la reflexion hacia las conclusiones
generales del trabajo. En ellas se retomara como las practicas de investigacion, ética y
evaluacion se entrelazan en la construccion de la identidad docente en las escuelas normales,
y se propondran rutas para la transformacion institucional. Esta transformacion no puede
limitarse a ajustes técnicos: requiere una revision profunda de los sentidos que orientan la
profesionalizacion, el reconocimiento y la mejora educativa. La apuesta es clara: construir
un modelo de evaluacion que valore la diversidad, que reconozca el saber situado, que

fortalezca la autonomia profesional y que contribuya a una cultura docente ética, critica y

transformadora.
Tabla 2
Sintesis de hallazgos
Subtema Nicleo interpretativo Tensiones principales
Evaluacion como La evaluacion reproduce los Visibilidad vs. simulacion;
espejo institucional  valores, prioridades y saber situado vs. formato
desigualdades del sistema, més que institucional;
valorar la practica docente real. reconocimiento  simbdlico
vs. exclusion estructural.
Acumulacion de Lalogicadel estimulo promuevela Calidad vs.  cantidad;
constancias y acumulacion documental como fin vocacidon vs. estrategia;

burocratizacion del
mérito

en si mismo, desvirtuando el
sentido formativo y ético de la

formacion significativa vs.
cumplimiento técnico.

profesionalizacion.
Reconocimiento Algunos docentes logran Me¢érito formal Vs.
simbdlico vs. reconocimiento institucional por experiencia situada;
exclusion estructural cumplir con criterios formales, inclusion simbolica vs.
mientras otros, con trayectorias exclusion real; justicia

valiosas, quedan invisibilizados.

profesional vs. desigualdad
estructural.

Fuente: Elaboracion propia.
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Capitulo 8. Resistencias silenciosas: investigacion y ética profesional en contextos de

precariedad institucional

En el contexto de las escuelas normales mexicanas, marcadas por la precariedad
estructural, la fragmentacion institucional y la burocratizacion de la evaluacion, la
investigacion docente y la ética profesional emergen como practicas de resistencia que
permiten a los educadores sostener el sentido profundo de su labor. Lejos de ser meras
respuestas técnicas a las exigencias del sistema, estas practicas se configuran como formas
de posicionamiento critico, de construccion de identidad y de transformacion pedagogica

desde lo cotidiano.

La investigacion y la ética no se ejercen en condiciones ideales. Por el contrario, se
desarrollan en escenarios de sobrecarga laboral, escaso reconocimiento institucional, presion
por cumplir con indicadores y exclusion de saberes no homologados. Sin embargo, es
precisamente en estos contextos donde adquieren mayor relevancia: como estrategias para
preservar la vocacion, como espacios para construir comunidad, y como herramientas para

resistir la logica tecnocratica que amenaza con deshumanizar la docencia.

Este capitulo se propone analizar como la investigacion y la ética profesional
funcionan como practicas transformadoras en medio de condiciones adversas. A través de los
testimonios de docentes normalistas, se reconstruyen formas de investigacion silenciosa,
situada y comunitaria, que no buscan cumplir con perfiles institucionales, sino comprender
y mejorar la préctica educativa en contextos reales. Asimismo, se visibiliza una ética
profesional que no se impone desde codigos normativos, sino que se construye en la
interaccion cotidiana, en la toma de decisiones frente a dilemas concretos, y en la apertura al
didlogo y al aprendizaje mutuo.
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La importancia de estos temas radica en que permiten comprender las dindmicas
profundas que atraviesan la vida institucional en las escuelas normales. Més alla de los
discursos oficiales sobre profesionalizacion y calidad educativa, lo que se observa en la
practica es una tension constante entre vocacion y presion, entre compromiso ético y
simulacion, entre saber situado y evaluacion estandarizada. En este escenario, la
investigacion y la ética se convierten en formas de resistencia que desafian la ldgica

dominante y reivindican el sentido pedagogico de la docencia.

El capitulo se organiza en dos grandes apartados. El primero aborda la investigacion
como resistencia, explorando sus formas silenciosas, comunitarias y transformadoras, asi
como las tensiones que enfrenta frente a la exclusion institucional. El segundo se centra en
la ética profesional como practica cotidiana, analizando su dimension situada, su relacion
con los procesos de evaluacion, y el papel de la humildad epistémica como fundamento de la

colaboracion y el aprendizaje docente.

Ambos temas se articulan en torno a una pregunta central: ;cémo sostienen los
docentes el sentido de su practica en medio de un sistema que tiende a desvalorizar lo que no
puede cuantificar? La respuesta, como se vera a lo largo del capitulo, no esta en la adaptacién
acritica a las politicas institucionales, sino en la construccion de saberes, vinculos y
posicionamientos €ticos que permiten resistir, transformar y reconfigurar la profesion desde

adentro.

Este analisis prepara el terreno para el siguiente capitulo, que se centrard en los
procesos de evaluacion formal y su impacto en la construccion identitaria docente. Si aqui se
ha mostrado como los docentes resisten desde la practica, el proximo capitulo explorara como

las politicas de evaluacion configuran marcos simbdlicos, trayectorias profesionales y formas
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de legitimacion que afectan profundamente la manera en que los docentes se perciben y se

posicionan en el campo educativo.

8.1 Investigacion silenciosa y comunitaria

En el contexto de las escuelas normales mexicanas, la investigacion docente se ha
convertido en una practica silenciosa y comunitaria que resiste, desde la cotidianidad, las
logicas institucionales de exclusion y burocratizacion. A pesar de las limitaciones
estructurales, la falta de reconocimiento formal y los obstaculos administrativos, muchos
docentes desarrollan procesos investigativos que estan profundamente vinculados con su
practica pedagogica, con sus estudiantes y con las comunidades escolares. Esta forma de
investigar, discreta pero persistente, constituye una estrategia de resistencia ética y
profesional frente a un sistema que privilegia perfiles rigidos y productos académicos

estandarizados.

Los testimonios recogidos en las entrevistas revelan que esta investigacion no se
realiza en laboratorios ni en horarios institucionales, sino en los margenes del tiempo laboral,

en espacios personales, en didlogo con colegas y estudiantes.

“La investigacion educativa es elemental... no solo teoria, también con nuestros alumnos.”

Esta declaracion subraya el cardcter situado y comunitario de la investigacion
docente: no se trata de producir articulos para revistas indexadas, sino de comprender,
transformar y mejorar la practica educativa en contextos reales. Esta vision rompe con la idea
de la investigacion como actividad elitista o desvinculada del aula, y la reivindica como

herramienta de reflexion critica y transformacion social.
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Desde una perspectiva tedrica, Imbernén (2007) sostiene que la investigacion docente
debe entenderse como una practica reflexiva que permite a los educadores problematizar su
accion, construir saberes desde la experiencia y generar procesos de mejora contextualizados.
Esta concepcion coincide con los relatos recogidos, donde la investigacion aparece como una

forma de pensar la préctica, de dialogar con otros y de construir conocimiento desde abajo.

Tardif (2004) aporta la nocion de “saberes docentes”, que incluye no solo
conocimientos técnicos, sino también saberes experienciales, relacionales y éticos. La
investigacion silenciosa que realizan los docentes en las escuelas normales se inscribe en esta
logica: es una forma de validar los saberes construidos en la interaccion con los estudiantes,

en la resolucion de problemas cotidianos y en la busqueda de sentido pedagdgico.

Desde la dimension motivacional, McClelland (2009) distingue entre motivaciones
extrinsecas (logro, estatus, recompensa) e intrinsecas (vocacion, pertenencia, sentido ético).
Los docentes que investigan sin reconocimiento formal lo hacen impulsados por
motivaciones intrinsecas, por el deseo de mejorar su practica, de comprender su contexto y
de contribuir al desarrollo de sus estudiantes. Esta motivacion ética se convierte en motor de
resistencia frente a un sistema que no siempre valora el compromiso, la creatividad ni la

reflexion situada.

La investigaciéon comunitaria también se manifiesta en la construccion de redes
informales entre docentes, en la colaboracion para sistematizar experiencias, en la
organizacion de circulos de estudio o en la elaboracién de proyectos escolares con enfoque
critico. Estas practicas, aunque invisibles para los sistemas de evaluacion, fortalecen la
cultura profesional, generan sentido de pertenencia y promueven la mejora educativa desde

lo colectivo.
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Sin embargo, esta forma de investigar esta atravesada por tensiones estructurales. La
falta de tiempo, de recursos, de formacion continua y de reconocimiento institucional limita
su desarrollo y sostenibilidad. Los docentes relatan que deben investigar “por su cuenta”, en
horarios nocturnos, con sus propios medios, y muchas veces sin posibilidad de publicar o
difundir sus hallazgos. Esta precariedad no solo dificulta la consolidacion de una identidad

investigadora, sino que también genera frustracion y desgaste.

La exclusion institucional se expresa en la imposibilidad de acceder a estimulos,

becas o programas de apoyo por no cumplir con los perfiles formales.

“No siento que estas formas de evaluacion sean las nuestras”

dice un docente, evidenciando como el sistema de evaluacion desvaloriza el trabajo situado
y privilegia la produccion académica estandarizada. Esta logica reproduce desigualdades,

invisibiliza saberes valiosos y limita la democratizacion del conocimiento.

A pesar de estas tensiones, la investigacion silenciosa y comunitaria persiste como
una practica transformadora. Los docentes que la ejercen construyen saberes desde la
experiencia, fortalecen su identidad profesional, y contribuyen a la mejora educativa en sus
contextos. Esta forma de investigar, aunque marginalizada, representa una apuesta ética por

una docencia reflexiva, critica y comprometida con la realidad.

En ese sentido, la investigacion docente en las escuelas normales no puede reducirse
a la produccion formal de articulos o a la pertenencia a cuerpos académicos. Existe una
practica investigativa viva, situada y comunitaria, que resiste la exclusion institucional y que

sostiene el sentido pedagdgico de la profesion. Reconocer esta practica, valorarla y apoyarla
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es fundamental para construir politicas de profesionalizacion mas inclusivas, éticas y

contextualizadas.

8.2 Investigacion situada y transformadora

La forma de investigar en las escuelas normales se aleja de los modelos académicos
tradicionales y se centra en problematicas concretas del contexto escolar, buscando generar
cambios reales desde lo local. Los docentes que la ejercen no lo hacen por cumplir con
indicadores institucionales, sino por responder a necesidades pedagodgicas, sociales y

comunitarias que emergen de su practica cotidiana.

Los testimonios recogidos en las entrevistas muestran que esta investigacion situada parte de
la observacion critica del entorno escolar, de la interaccion con los estudiantes y de la

reflexion sobre los desafios que enfrentan en el aula. Un docente relata:

“siempre busco la manera de aprovechar lo que hago de investigacién, lo aplico con

los muchachos y ellos a la vez lo estan también aplicando en las escuelas”

Esta afirmacion revela una concepcion de la investigacion como proceso practico,

vinculado a la mejora de la ensefianza y al fortalecimiento del vinculo pedagogico.

Otro docente comenta;:

“Yo investigo lo que pasa en mi grupo, lo que no funciona, lo que podria mejorar. No es

para publicar, es para entender.”

Esta frase sintetiza el enfoque transformador de la investigacion situada: no se trata
de producir conocimiento para validarse en el sistema académico, sino de generar

comprension y accidon en contextos especificos. Esta practica rompe con la logica de la
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investigacion formal, estandarizada y descontextualizada, y reivindica el saber construido

desde la experiencia.

Desde el marco teorico, Imbernén (2007) sostiene que la investigacion docente debe
ser una practica reflexiva, situada y comprometida con la transformacion educativa. Para €l,
investigar no es acumular datos, sino problematizar la realidad, construir sentido y generar
alternativas. Esta perspectiva coincide con los relatos de los docentes normales, quienes
investigan para mejorar su practica, para responder a sus estudiantes y para fortalecer su

comunidad escolar.

Tardif (2004) aporta la nocidon de saberes docentes como saberes construidos en la
accion, en la interaccidon y en la experiencia. La investigacion situada se inscribe en esta
logica: es una forma de validar el conocimiento pedagdgico que no se encuentra en los
manuales, sino en la practica viva del aula. Este saber, aunque marginalizado por los sistemas

institucionales, es fundamental para la mejora educativa real.

Desde la dimension motivacional, McClelland (2009) distingue entre motivaciones
extrinsecas (reconocimiento, estatus) e intrinsecas (vocacion, sentido ético). Los docentes
que realizan investigacion situada lo hacen por motivacion intrinseca, por compromiso con
su profesion y por deseo de contribuir a la transformacion social. Esta motivacion, aunque

poderosa, se enfrenta a multiples limitaciones estructurales.

Entre las principales barreras que enfrentan los docentes se encuentran la falta de
tiempo, de recursos, de formacion continua y de reconocimiento institucional. La
investigacion situada, al no ajustarse a los formatos académicos oficiales, suele quedar

excluida de los programas de estimulo, de las convocatorias de financiamiento y de los
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espacios de difusion. Esta marginalidad institucional genera frustracion, desmotivacion y, en

algunos casos, abandono de la practica investigativa.

La investigacion situada tiene un enorme potencial transformador. Permite a los
docentes comprender mejor su contexto, disefiar estrategias pedagodgicas pertinentes,
fortalecer el vinculo con sus estudiantes y construir comunidades de aprendizaje. Ademas,
contribuye a la democratizacion del conocimiento, al reconocer que todos los docentes, desde

su practica, pueden generar saberes valiosos.

Por lo tanto, la investigacion situada y transformadora representa una alternativa
critica frente a la ldgica tecnocratica de la profesionalizacion docente. Es una préctica que
nace de la vocacion, que se sostiene en la experiencia y que busca mejorar la educacion desde
lo concreto. Reconocerla, apoyarla y legitimarla es fundamental para construir politicas mas

inclusivas, éticas y contextualizadas, que valoren el saber pedagogico en todas sus formas.

8.3 Ltica situada

La ética profesional docente en las escuelas normales mexicanas no se vive como un
conjunto de normas abstractas o universales, sino como una practica situada, relacional y
critica que se construye en el dia a dia, en contextos especificos y en interaccion constante
con estudiantes, colegas y estructuras institucionales. Esta €tica no se impone desde cddigos
externos, sino que se negocia, se adapta y se resignifica en funcion de las condiciones

concretas de la practica educativa.

Los testimonios recogidos en las entrevistas muestran que los docentes conciben la
¢ética como una forma de actuar con responsabilidad, sensibilidad y compromiso frente a los

desafios cotidianos.

178



“La ética esta en construccion... se ajusta al grupo”

comenta una docente, evidenciando que los principios €ticos no se aplican de manera
homogénea, sino que se interpretan y se viven en funcidén de las caracteristicas del grupo

escolar, del contexto social y de las relaciones humanas que se establecen en el aula.

Otro docente afirma:

“La honestidad... dice mucho de las escuelas normales.”

Esta frase revela como la ética se vincula con valores profundamente arraigados en la
cultura profesional docente, como la integridad, la justicia y el respeto. En un entorno
institucional marcado por la presion burocratica, la simulacién y la competencia
individualista, la ética aparece como un espacio de resistencia, como una forma de preservar

el sentido pedagdgico y humano de la docencia.

Desde una perspectiva tedrica, Morales et al. (2007) sostienen que la ética profesional
se construye en la practica, en la interaccion y en la experiencia. Para ellos, la ética situada
implica reconocer que los valores no se aplican de manera universal, sino que se negocian en
contextos especificos, en funcion de las relaciones, las condiciones y los desafios concretos.
Esta vision coincide con los relatos docentes, donde la ética aparece como una practica viva,

situada y relacional.

Myers (2003) aporta el concepto de atribucion y categorizacidon como procesos
psicosociales que influyen en la construccion ética. Los docentes, al interpretar su entorno
institucional, asignan significados a sus acciones, a las politicas y a las relaciones laborales,

y desde ahi construyen su posicionamiento €tico. La ética situada, entonces, no es solo una
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respuesta a normas externas, sino una forma de interpretar, resistir y transformar la realidad

educativa.

Imbernon (2007) refuerza esta idea al sefialar que la ética docente debe ser entendida
como una practica critica, vinculada a la reflexion sobre la propia accion, al compromiso con
los estudiantes y a la transformacion del contexto. Para €1, la ética no puede reducirse a
codigos de conducta, sino que debe ser vivida como una forma de pensar la docencia, de

actuar con responsabilidad y de construir sentido en medio de la complejidad institucional.

Los docentes entrevistados relatan como enfrentan dilemas éticos en su practica
diaria: desde decidir si participar en actividades que consideran simuladas, hasta como
evaluar con justicia en contextos de desigualdad. Estas decisiones no se toman desde
manuales, sino desde la experiencia, el didlogo y la reflexion. La ética situada se expresa en
gestos cotidianos: en la forma de tratar a los estudiantes, en el respeto por sus contextos, en

la colaboracion con colegas, en la resistencia a practicas que desvirtian el sentido educativo.

Esta ética también se manifiesta en la forma en que los docentes enfrentan las politicas
institucionales. Frente a la presion por acumular constancias, algunos deciden participar solo
en actividades que consideran formativas. Frente a la logica de competencia, otros
promueven el trabajo colaborativo. Frente a la burocratizacion de la evaluacién, muchos
buscan preservar la dimension pedagogica de su labor. Estas decisiones, aunque pequeiias,
configuran una ética situada que desafia la 16gica dominante y reivindica el sentido profundo

de la docencia.

Asi, la ética profesional en las escuelas normales se construye en la practica, en la

relacion y en la resistencia. Es una ética situada que se adapta, se negocia y se transforma en
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funcion del contexto. Reconocer esta dimension es fundamental para comprender la
condicion docente y para disefiar politicas que valoren la autonomia, la reflexion y el

compromiso ético de los educadores.

8.4 Humildad epistémica

La humildad epistémica es una disposicion ética y cognitiva que implica reconocer
los limites del propio conocimiento, estar abierto al aprendizaje constante y valorar los
saberes de otros como legitimos y necesarios. En el contexto de la docencia en escuelas
normales mexicanas, esta actitud se manifiesta como una practica cotidiana que favorece la
colaboracion, el didlogo y la construccion colectiva del conocimiento, especialmente en
entornos institucionales marcados por la fragmentacion, la competencia y la presion

evaluativa.

La humildad epistémica no se reduce a una actitud de modestia intelectual, sino que
constituye una postura critica frente a la idea de que el saber docente puede ser
completamente codificado, estandarizado o medido por indicadores externos. En los
testimonios recogidos, los docentes expresan que el conocimiento pedagdgico se construye
en la experiencia, en la interaccion con los estudiantes y en el reconocimiento de la diversidad

de contextos.

“Aqui todos aprendemos de todos, nadie lo sabe todo”

comenta una docente, evidenciando una ética del saber compartido que desafia la logica

individualista promovida por los sistemas de estimulo.

Desde una perspectiva teorica, Imbernon (2007) plantea que la profesionalizacion

docente no puede basarse unicamente en la acumulacion de cursos o productos académicos,
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sino en la capacidad de reflexionar criticamente sobre la propia practica, de aprender de otros
y de construir saberes situados. La humildad epistémica, en este sentido, es una condicién
para el desarrollo profesional auténtico, pues permite reconocer que el conocimiento es

siempre parcial, contextual y perfectible.

En los relatos docentes, la humildad epistémica se expresa en practicas concretas:
compartir materiales sin esperar reconocimiento, pedir ayuda sin temor a ser juzgado,
reconocer el valor de la experiencia de colegas menos acreditados formalmente, y aceptar la
critica como oportunidad de mejora. Estas practicas, aunque simples, configuran una ética

profesional que desafia la l16gica meritocratica y promueve una cultura colaborativa.

A pesar de estas tensiones, muchos docentes mantienen viva esta ética del saber
compartido. En espacios informales, en redes de apoyo, en proyectos colaborativos, se
construyen formas de resistencia que reivindican la humildad epistémica como fundamento
de la profesionalidad docente. Estas practicas permiten reconstruir el sentido de la docencia
como tarea colectiva, como proceso de aprendizaje mutuo y como compromiso €tico con la

mejora educativa.

Cierre del capitulo

A lo largo de este capitulo se ha reconstruido como, en el contexto de las escuelas
normales mexicanas, la investigacion docente y la ética profesional emergen como practicas
cotidianas de resistencia, transformacion y construccion identitaria. Frente a un entorno
institucional marcado por la presion burocratica, la logica del estimulo, la fragmentacion
organizacional y la desvalorizacion del saber situado, los docentes desarrollan estrategias que

les permiten sostener el sentido profundo de su labor educativa.
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La investigacion, tal como se ha descrito en sus formas silenciosas, comunitarias y
situadas, no responde a los modelos académicos tradicionales ni a los criterios formales de
evaluacion institucional. Se trata de una préctica que nace de la vocacion, que se ejerce en
condiciones adversas y que se orienta a comprender y transformar la realidad escolar. Los
docentes investigan para mejorar su ensefanza, para responder a las necesidades de sus
estudiantes, para fortalecer el vinculo con sus comunidades. Esta investigacion, aunque
marginalizada por los sistemas oficiales, constituye un eje central en la construccion de la

identidad profesional.

Por su parte, la ética profesional se manifiesta como una practica relacional, situada
y critica. No se trata de aplicar codigos normativos, sino de tomar decisiones responsables
en contextos especificos, de actuar con honestidad frente a la simulacion institucional, de
colaborar en medio de la competencia, de sostener el compromiso pedagdgico en condiciones
de precariedad. La ética docente se construye en la interaccion, en el didlogo, en la apertura
al aprendizaje, en la humildad epistémica que reconoce los limites del saber y valora la
diversidad de experiencias. Ambas practicas (investigacion y ética) estdn profundamente
entrelazadas. La investigacion situada requiere una ética del cuidado, del respeto por los
contextos, del compromiso con la transformacion. La ética profesional, a su vez, se fortalece
en la reflexion critica que la investigacion promueve. Juntas, constituyen formas de
resistencia frente a la burocratizacion de la docencia, frente a la logica del mérito

cuantificable, frente a la exclusion institucional de saberes no homologados.

El impacto de estas practicas en la construccion identitaria docente es profundo. Los
docentes que investigan y que actian éticamente construyen una identidad profesional basada

en el compromiso, en la autonomia, en la reflexioén y en la transformacién. Esta identidad no
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se define por el cumplimiento de perfiles, sino por la capacidad de sostener el sentido

pedagogico en medio de las tensiones estructurales. Es una identidad que se construye “a

pulso”, como lo han expresado varios entrevistados, en la negociacion constante entre

vocacion y presion institucional. Estas formas de resistencia no son homogéneas ni lineales.

Se expresan en decisiones cotidianas, en practicas silenciosas, en gestos éticos, en redes

informales de colaboracion. Pero todas ellas comparten una apuesta por recuperar el sentido

de la docencia como practica humana, critica y transformadora. Frente a la fragmentacion

institucional, los docentes construyen comunidad; frente a la simulacion, sostienen la

honestidad; frente a la exclusion, reivindican el saber situado.

Tabla 3

Sintesis de hallazgos

Subtema Nicleo interpretativo Tensiones principales
Investigacion La investigacion docente se ejerce  Vocacion Vs. exclusion
silenciosa y en los margenes institucionales, institucional; saber situado vs.
comunitaria como practica ética y situada que perfil académico; colaboracion

resiste la exclusion y informal vs. reconocimiento

burocratizacion. formal.
Investigacion La investigacion se orienta a Mejora contextual Vs.
situada y comprender y transformar la estandarizacidn; compromiso
transformadora practica educativa desde lo local, pedagogico vs. indicadores
sin buscar validacién académica institucionales; saber
externa. experiencial vs. legitimacion

formal.
Etica situada La ética profesional se construye Principios €ticos vs. normas
en la interacciébn cotidiana, institucionales;  compromiso
adaptandose a contextos humano VS. simulacion;

especificos y resistiendo la logica
burocratica.

autonomia docente vs. presion
normativa.

Humildad
epistémica

La apertura al saber de otros y el

reconocimiento de los limites
propios se  convierten  en
fundamento  ético para la

colaboracion y la resistencia.

Saber compartido VS.
competencia individualista;
experiencia docente VS.
acreditacion formal; apertura
critica  vs.  autosuficiencia
institucional.

Fuente: Elaboracion propia
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Conclusiones

La ética profesional docente, lejos de ser una dimension abstracta o normativa, se
manifiesta en las escuelas normales mexicanas como una practica relacional, situada y
resistente. A lo largo de los tres capitulos analizados: Resistencias silenciosas, Entre el mérito
y la simulacion, e Identidad docente y evaluacion institucional, la ética aparece como un eje
transversal que sostiene el sentido profundo de la docencia en medio de presiones

institucionales, simulaciones evaluativas y tensiones estructurales.

En el capitulo Resistencias silenciosas, la ética se vincula directamente con la
evaluacion. Los docentes enfrentan un sistema que premia la acumulacion de constancias, la
produccion de evidencias y el cumplimiento de indicadores, muchas veces desvinculados del
impacto real en el aula. Frente a esta logica, emergen formas de resistencia ética: algunos
docentes seleccionan actividades que consideran formativas, documentan procesos reales y

resignifican el estimulo como oportunidad para visibilizar el trabajo pedagdgico auténtico.

Testimonios como “yo si junto constancias, pero solo las que tienen que ver con lo
que hago en el aula” revelan una postura critica frente a la burocratizacion del mérito. Esta
ética no se impone desde codigos externos, sino que se construye en la practica cotidiana, en
la toma de decisiones frente a dilemas concretos, y en la apertura al didlogo con colegas y

estudiantes.

Desde la teoria, Imbernén (2007) sostiene que la ética docente debe entenderse como
una practica critica, vinculada a la reflexion sobre la propia accion y al compromiso con la
transformacion educativa. En este sentido, la resistencia ética frente a la evaluacion

tecnocratica representa una forma de preservar el sentido pedagogico de la profesion.
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En el capitulo Entre el mérito y la simulacion, la ética aparece como el nucleo de la
practica docente, especialmente en contextos marcados por la precariedad, la fragmentacion
institucional y la presion evaluativa. Los docentes enfrentan dilemas éticos constantes:
[participar en actividades que no consideran formativas para obtener puntos? ;simular

productividad para acceder a estimulos? ;competir con colegas en lugar de colaborar?

A pesar de estas tensiones, muchos docentes sostienen su vocacion y su compromiso
con la ensefianza. Frases como “el estimulo deberia motivarnos a ser buenos maestros” o “yo
ensefio porque creo en lo que hago, aunque no me lo reconozcan” evidencian una ética

profesional que se resiste a ser colonizada por la l6gica del cumplimiento técnico.

Morales et al. (2007) aportan una clave interpretativa al sefialar que la ética
profesional se construye en la interaccion cotidiana, en la interpretacion critica del contexto
y en la relacion con los otros. Esta ética relacional permite a los docentes sostener su practica
en medio de condiciones adversas, priorizando el vinculo con los estudiantes y el sentido

formativo de la ensefianza.

En el capitulo Identidad docente y evaluacion institucional, la ética se presenta como
parte constitutiva de la identidad profesional. La docencia se vive como una préctica ética,
situada y vocacional, que se construye en la interaccion con los estudiantes, en la reflexion
sobre la propia practica y en la resistencia frente a las logicas institucionales que desvirtiian

el sentido pedagogico.

La identidad investigadora emergente, por ejemplo, se sostiene en una ética del

compromiso con la mejora educativa, incluso en ausencia de reconocimiento formal. “Yo
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hago investigacion... pero no tengo el perfil”, afirman varios docentes, evidenciando como

la ética profesional impulsa practicas transformadoras que el sistema no siempre legitima.

Myers (2003), desde la psicologia social, sefiala que los docentes interpretan su
entorno institucional y construyen significados sobre su practica, lo que influye en su
posicionamiento ético. Esta capacidad de atribucion critica permite a los docentes resistir la

presion por simular, y en su lugar, actuar desde convicciones profundas.

La pregunta que articula este eje es central para comprender la condicion docente en
las escuelas normales: ;cOmo se sostiene la ética profesional en contextos que premian la
simulacion? La respuesta, construida desde los testimonios y los marcos teéricos, apunta a la
fuerza de la vocacion, a la construccion de comunidad, y a la capacidad de los docentes para

resignificar las politicas institucionales desde sus propios valores.

La ética profesional se sostiene en la experiencia, en el vinculo con los estudiantes,
en la colaboracioén con colegas y en la reflexion critica sobre el sentido de la ensefianza.
Aunque el sistema promueve la simulacion, la acumulacion documental y la competencia
individualista, muchos docentes eligen actuar “desde lo ético”, preservando el compromiso

pedagdgico y construyendo alternativas desde la préctica.

Esta ética cotidiana, relacional y resistente representa una forma de agencia que
desafia la 16gica dominante y reivindica la docencia como practica humana, critica y
transformadora. Reconocerla, visibilizarla y fortalecerla es fundamental para pensar una
transformacion institucional que valore el saber situado, la diversidad de trayectorias y el

compromiso ético de quienes sostienen la educacion publica desde las aulas.
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En el contexto de las escuelas normales mexicanas, la resistencia docente no se
manifiesta inicamente como oposicion frontal a las politicas institucionales, sino como una
forma de agencia situada, silenciosa y estratégica, que permite a los educadores preservar el
sentido pedagdgico de su labor en medio de estructuras que tienden a deshumanizarla. A lo
largo de los tres capitulos analizados se identifican diversas formas de resistencia que revelan
la capacidad de los docentes para subvertir, reinterpretar y resignificar las logicas

dominantes.

En Resistencias silenciosas, la resistencia se expresa como una critica ética a la logica
del estimulo, que transforma la evaluacion en un ritual burocratico centrado en la
acumulacion de constancias. Los docentes, conscientes de esta distorsion, desarrollan
estrategias para preservar el sentido pedagdgico de su practica. La cita empirica “yo si junto
constancias, pero solo las que tienen que ver con lo que hago en el aula” sintetiza esta postura:
no se trata de rechazar el sistema por completo, sino de resignificarlo desde la practica

situada.

Esta forma de resistencia no es confrontativa, sino adaptativa. Los docentes
seleccionan, filtran, reinterpretan. Participan en el sistema, pero lo hacen desde sus propios
valores, priorizando actividades que tienen sentido para su contexto y sus estudiantes. Esta
agencia silenciosa revela una ética profesional que se sostiene en la experiencia, en el vinculo

con el otro y en la capacidad de discernir lo valioso frente a lo accesorio.

En Entre el mérito y la simulacion, la resistencia se encarna en la investigacion
docente como practica subalterna. A pesar de no ser reconocida institucionalmente, por no

ajustarse a los perfiles formales ni generar productos evaluables, la investigacion se ejerce
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en los margenes, en horarios nocturnos, en colaboracion informal, como herramienta de

comprension y transformacion educativa.

Los docentes que investigan sin estimulo ni legitimacion formal lo hacen por
conviccion, por compromiso ético, por vocacion. Esta forma de resistencia se vincula con lo
que Tardif (2004) denomina saberes docentes: conocimientos construidos en la accion, en la
interaccion con los estudiantes y en la experiencia situada. La investigacion, en este sentido,
no es una actividad académica elitista, sino una practica reflexiva que permite a los docentes

resistir la logica tecnocratica y construir conocimiento desde abajo.

Imbernén (2007) refuerza esta idea al sefialar que la profesionalizacion auténtica
implica problematizar la realidad, construir sentido y generar alternativas. La investigacion
situada, aunque marginalizada por el sistema, representa una forma de resistencia que

reivindica el saber pedagogico como saber ético, contextual y transformador.

En Identidad docente y evaluacion institucional, la resistencia se manifiesta como
afirmacion de la autonomia profesional frente a la 16gica evaluativa. Los docentes enfrentan
un sistema que define lo legitimo, lo visible y lo reconocible, pero responden desde sus
propias trayectorias, convicciones y valores. La docencia se vive como préctica ética, no
como funcidn técnica; la identidad se construye en la relacion con los estudiantes, no en el

cumplimiento de indicadores.

McClelland (2009) aporta una dimension motivacional clave: los docentes actian por
motivaciones intrinsecas (vocacion, sentido €tico, pertenencia) que les permiten resistir la

presion institucional y sostener una practica significativa. Esta motivacion ética se convierte
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en motor de resistencia, en fuerza que permite mantener el compromiso pedagdgico incluso

cuando el sistema lo desvaloriza.

Los testimonios muestran que esta resistencia no siempre es visible ni explicita. Se
expresa en decisiones cotidianas, en gestos minimos, en la eleccién de actividades, en la
forma de evaluar, en el trato con los estudiantes. Es una resistencia silenciosa, pero
profundamente significativa, que revela la capacidad de los docentes para subvertir

estructuras desde la practica.

La resistencia como forma de agencia situada nos habla de una profesion viva,
reflexiva y critica, capaz de adaptarse sin renunciar a sus principios. Los docentes
normalistas, lejos de ser receptores pasivos de politicas publicas, son sujetos activos que
interpretan, negocian y transforman su entorno. Su resistencia no es necesariamente
confrontativa, pero si profundamente ética: se ejerce desde la conviccion, desde el vinculo,

desde la experiencia.

Esta capacidad de subvertir estructuras revela que la docencia es, ante todo, una
practica humana. Frente a sistemas que premian la simulacidén, la acumulacion y la
estandarizacion, los docentes construyen espacios de sentido, de cuidado y de
transformacion. Reconocer esta agencia situada es fundamental para pensar politicas
educativas mds inclusivas, sensibles y formativas, que partan del saber docente y no lo

impongan desde fuera.

En el contexto de las escuelas normales mexicanas, la simulacion ha emergido como
una respuesta frecuente, aunque ambivalente, frente a estructuras evaluativas que

descontextualizan la practica docente, vacian de sentido los procesos formativos y excluyen
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trayectorias valiosas. A lo largo de los capitulos Resistencias silenciosas, Entre el mérito y la
simulacion e Identidad docente y evaluacion institucional, la simulacion aparece como una
estrategia de adaptacion, pero también como una fuente de tension €tica que interpela

profundamente la identidad profesional.

En Resistencias silenciosas, los docentes enfrentan sistemas de estimulo que
privilegian la acumulacion de constancias y la produccién de evidencias formales, sin
considerar el impacto real en el aula ni el saber situado. Ante esta 16gica, muchos educadores
optan por simular productividad: participan en actividades que no consideran formativas,
documentan procesos que no responden a sus intereses pedagogicos, y adaptan su practica a

los formatos institucionales.

La frase “yo fui a ese curso porque daban constancia, no porque me interesara”
sintetiza esta dindmica. La simulacion se convierte en una estrategia de supervivencia
institucional, una forma de cumplir con los requisitos sin comprometerse con sus objetivos.
Esta adaptacion estratégica permite a los docentes mantenerse dentro del sistema, acceder a
estimulos y evitar sanciones, pero también genera malestar ético, desgaste y pérdida de

sentido.

En Identidad docente y evaluacion institucional, la simulacion se vincula con la
ritualizacion de la evaluacion. Los docentes relatan que deben “interpretar lo que se espera”
mas que expresar lo que realmente hacen. La evaluacién se convierte en un juego de
representacion, en el que lo importante no es la calidad de la ensefianza, sino la capacidad de

construir narrativas que se ajusten a los criterios formales.
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Esta logica genera una disonancia profunda entre la practica real y la practica
evaluada. “No importa lo que hagas si no puedes comprobarlo”, afirma un docente,
evidenciando como el sistema excluye saberes valiosos que no se traducen facilmente en
evidencia documental. La simulacion, en este contexto, aparece como una forma de
proteccion frente a logicas excluyentes que deslegitiman la diversidad de trayectorias y

practicas.

Es importante distinguir entre la simulacion estratégica, entendida como una tactica
adaptativa frente a estructuras injustas, y la simulacion que implica pérdida de sentido ético,
en la que el docente se desvincula de su vocacion, de su compromiso con los estudiantes y

de la dimensién formativa de la ensefnanza.

La simulacion estratégica puede ser una forma de resistencia silenciosa, una manera
de navegar el sistema sin renunciar completamente a los propios valores. Sin embargo,
cuando esta estrategia se convierte en norma, cuando la acumulacion de constancias desplaza
el sentido pedagdgico, se corre el riesgo de que la simulacion erosione la identidad

profesional, fragmente la cultura docente y deshumanice la practica educativa.

La simulacion no debe juzgarse de manera simplista. En contextos de precariedad,
presion institucional y exclusion estructural, puede representar una forma legitima de
defensa, de adaptacion y de negociacion. Como sefialan los marcos tedricos de Tardif (2004)
y Imberndn (2007), la profesionalizacion docente debe entenderse como un proceso situado,
ético y reflexivo. Cuando el sistema impone modelos homogéneos y descontextualizados, la
simulacion puede ser una forma de preservar la autonomia, de proteger la vocacion y de

sostener el vinculo con los estudiantes.

192



Desde la perspectiva del reconocimiento, la simulacion también se relaciona con las
tensiones entre reconocimiento simbolico y exclusion estructural. Como se analiza en el
capitulo sobre evaluacion, algunos docentes logran visibilidad institucional por cumplir con
los formatos, mientras otros, con trayectorias solidas, quedan invisibilizados. En este
escenario, la simulacién puede verse como una estrategia para acceder a ese reconocimiento

simbdlico, aunque implique negociar con los propios principios.

La presencia de la simulacion en la practica docente revela una profunda
contradiccion en el sistema educativo: se exige evidencia de calidad, pero se premia el
cumplimiento formal. Los docentes, conscientes de esta paradoja, desarrollan estrategias para

sobrevivir, para proteger su lugar en la institucion y para sostener su identidad profesional.

La simulacion, en este sentido, no es solo una respuesta individual, sino una expresion
estructural de un sistema que desvaloriza el saber situado, que fragmenta la cultura
profesional y que impone modelos excluyentes. Reconocer esta simulacion, comprender sus
causas y distinguir sus formas es fundamental para pensar politicas educativas mas justas,

mas éticas y mas contextualizadas.

El discurso de la profesionalizacion docente, tal como se ha implementado en las
escuelas normales mexicanas, se encuentra profundamente tensionado entre dos polos: por
un lado, una légica burocratica centrada en la acumulacién de méritos formales; por otro, una
vocacion pedagogica que se sostiene en la experiencia situada, el compromiso ético y la
transformacion educativa. A lo largo de los capitulos Resistencias silenciosas, Entre el mérito
y la simulacion e Identidad docente y evaluacion institucional, se evidencia que la
profesionalizacién no es un proceso lineal ni homogéneo, sino una disputa simbodlica y
préctica que atraviesa la identidad docente.
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Uno de los efectos mas visibles de la profesionalizaciéon burocratica es la
consolidacion de la llamada “puntitis”: una cultura institucional centrada en la acumulacion
de constancias, evidencias y productos académicos que puedan puntuarse en los sistemas de
estimulo. Como se sefala en Entre el mérito y la simulacion, esta logica transforma el mérito
en tramite, desplazando el sentido formativo de la evaluaciéon y promoviendo practicas

estratégicas que no necesariamente responden a necesidades pedagogicas reales.

Frases como “muchos compaferos se han convertido en perseguidores de
documentos” ilustran como la profesionalizacion se ha desvirtuado, convirtiéndose en una
carrera por cumplir con indicadores mas que en un proceso de mejora auténtica. Esta
dindmica genera una profesionalizacion simulada, en la que lo que se valora no es la calidad

del trabajo docente, sino su capacidad de ser registrado, certificado y contabilizado.

La profesionalizacion burocratica también excluye saberes construidos en la practica
cotidiana, en la interaccion con los estudiantes y en la experiencia situada. En Resistencias
silenciosas, se muestra como la investigacion docente, realizada en los margenes, sin
reconocimiento formal, es desvalorizada por los sistemas institucionales que privilegian la

produccion académica estandarizada.

“Yo hago investigacion... pero no tengo el perfil”, afirman varios docentes,
evidenciando como el sistema invisibiliza formas legitimas de profesionalizacion que no se
ajustan a sus criterios formales. Esta exclusion no solo limita el desarrollo profesional, sino
que también afecta la identidad docente, que se construye en funcion de indicadores externos

y no de procesos reflexivos.
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Tardif (2004) propone una nociéon de saberes docentes que incluye conocimientos
técnicos, experienciales, éticos y relacionales. Desde esta perspectiva, la profesionalizacién
no puede reducirse a la acumulacion de cursos o productos, sino que debe reconocer el saber

situado como parte esencial del desarrollo profesional.

La investigacion educativa, cuando es ejercida por docentes normalistas desde sus
contextos escolares, aparece como una practica transformadora, pero marginalizada. En
Identidad docente y evaluacion institucional, se analiza como esta investigacion, silenciosa,
comunitaria, orientada a la mejora de la ensefanza, no es reconocida por los sistemas de
evaluacion, que privilegian articulos indexados, membresias en cuerpos académicos y

produccion formal.

Esta desvalorizacion revela una concepcion estrecha de la profesionalizacion, que
excluye formas de conocimiento construidas desde la experiencia. Imberndn (2007) advierte
que la profesionalizacion auténtica implica reflexion critica, compromiso ético y capacidad
de transformacion. La investigacion situada, aunque invisibilizada, representa una forma

legitima de profesionalizacion que desafia los modelos tecnocraticos.

El discurso institucional de la profesionalizacion impone un perfil ideal de docente:
productivo, evaluable, con trayectoria continua, acreditado formalmente. Este modelo, sin
embargo, choca con la realidad de muchos docentes normalistas, cuyas trayectorias estan

marcadas por interrupciones, cambios de rumbo, aprendizajes diversos y decisiones éticas.

En Identidad docente y evaluacion institucional, se muestra como estas trayectorias
discontinuas son penalizadas por el sistema, que valora la linealidad y la acumulacién por

encima de la riqueza experiencial. “No importa lo que hayas hecho, si no tienes el papel que
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lo demuestre”, comenta un docente, evidenciando coémo la formalidad documental se impone

sobre el saber vivido.

Esta homogeneizacion no solo excluye, sino que también genera frustracion,
desmotivacion y pérdida de sentido. Los docentes se ven obligados a simular continuidad, a
ocultar sus trayectorias reales, a adaptarse a criterios que no reconocen la complejidad de su
experiencia. Esta situacion limita la posibilidad de construir comunidades educativas

inclusivas, diversas y reflexivas.

La profesionalizacion docente, tal como se vive en las escuelas normales, esta en
disputa. Entre la burocracia y la vocacion, entre el cumplimiento técnico y el compromiso
ético, entre el perfil ideal y las trayectorias reales, los docentes construyen su identidad

profesional en medio de tensiones estructurales que los interpelan constantemente.

Reconocer esta disputa, visibilizar sus efectos y repensar el modelo de
profesionalizacion es fundamental para construir politicas educativas mas justas, mas
humanas y mas contextualizadas. La profesionalizacion no debe ser una carrera por puntos,
sino un proceso de construccion ética, situado y transformador, que valore el saber docente

en todas sus formas.

El analisis transversal desarrollado en esta seccidon ha permitido articular cuatro ejes
fundamentales que atraviesan la experiencia docente en las escuelas normales mexicanas:
¢tica, resistencia, simulacion y profesionalizacion. Cada uno de estos ejes, abordado por
separado, revela dimensiones clave de la condicion docente; sin embargo, es en su

interrelacion donde se visibiliza con mayor claridad la complejidad del fenomeno.
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La ética aparece como practica relacional y fundamento de la identidad profesional,
sostenida en contextos de precariedad y presion institucional. La resistencia, muchas veces
silenciosa y adaptativa, se manifiesta como agencia situada frente a dispositivos que
desvirtian el sentido pedagogico. La simulacidén, aunque ambigua, se configura como
respuesta estratégica ante logicas excluyentes, pero también como riesgo de erosion ética.
Finalmente, la profesionalizacion, lejos de ser un proceso lineal, se vive como una disputa

entre burocracia y vocacion, entre perfiles homogéneos y trayectorias diversas.

Juntos, estos ejes revelan que la docencia en las escuelas normales no puede
entenderse unicamente desde los marcos normativos de la evaluacion. Lo que emerge es una
cultura profesional marcada por tensiones estructurales, dilemas éticos y formas de agencia
que desafian la 16gica dominante. Esta mirada integrada permite comprender que los docentes
no solo responden a las politicas, sino que las reinterpretan, las resisten y, en algunos casos,

las transforman desde la practica.

Una de las tensiones mas significativas que se desprende del analisis es la siguiente:
la profesionalizacion basada en estimulos termina erosionando las condiciones éticas de la
practica docente. Lo que se presenta como politica de mejora y reconocimiento, en la practica
genera simulacion, competencia individualista y desvalorizacion del saber situado. El mérito,

en lugar de fortalecer la vocacion, se convierte en una herramienta de control y exclusion.

Esta paradoja interpela directamente el sentido de las politicas educativas actuales.
(Puede hablarse de profesionalizacion cuando se desincentiva la reflexion, la colaboracion y
el compromiso ético? ;Qué se pierde cuando el reconocimiento depende mas de la forma que

del fondo?
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A partir de esta tension, surgen preguntas que permiten conectar los hallazgos con el

plano estructural y politico:

(Qué tipo de subjetividad profesional estd moldeando esta logica evaluativa?
(Estamos formando docentes reflexivos y criticos, o técnicos que simulan productividad para
sobrevivir en el sistema?, ;Qué formas de profesionalizacion podrian romper con la cultura
del mérito burocratico? ;Es posible imaginar modelos que valoren el saber situado, la

colaboracion y la transformacion pedagdgica por encima de la acumulacién documental?

Estos hallazgos abren la puerta a una reflexion critica sobre los efectos mas amplios
del dispositivo de evaluacion, tanto en lo institucional como en lo pedagogico. La cultura del
estimulo, tal como se vive en las escuelas normales, no solo transforma las practicas docentes,
sino que reconfigura las relaciones laborales, los sentidos del trabajo y las formas de

reconocimiento profesional.

A partir de esta comprension, las reflexiones finales del trabajo buscaran proponer
alternativas que permitan recuperar el sentido ético de la docencia, construir modelos de
evaluacion mas inclusivos y fortalecer una profesionalizacion situada, critica y
transformadora. El desafio es claro: reorientar las politicas educativas para que reconozcan

lo que realmente sostiene la ensefianza en contextos adversos.
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