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Resumen
La inclusión educativa es un proceso que permite a todas las personas, independientemente de sus 
diferencias, acceder a una educación de calidad que garantice su desarrollo personal y académico, 
y su participación en la sociedad. Uno de los retos más significativos de esta política es contar con 
maestros cualificados que adapten sus estrategias de enseñanza a las necesidades individuales de los 
estudiantes para generar ambientes escolares acogedores y respetuosos de la diversidad. Este artícu-
lo busca dar a conocer el estado actual de la formación inicial de maestros de ciencias naturales para 
atender la inclusión educativa.  Para ello, se realizó un estudio de corte interpretativo que tuvo en 
cuenta tres fuentes de información: los planes de estudio de algunos programas de licenciatura, los 
reportes de investigación empírica sobre la temática y las consideraciones de maestros de ciencias 
en ejercicio que acompañan procesos de inclusión en escuelas de la ciudad de Bogotá. Entre los re-
sultados del estudio, se encontró que los asuntos de inclusión comienzan a tener un lugar destacado 
en las reflexiones que se realizan en los contextos de formación inicial de maestros.  Sin embargo, 
en el campo de la educación en ciencias se requiere una mayor apropiación de estos conceptos para 
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configurar comunidades más inclusivas en la que todos los sujetos tengan las mismas oportunidades 
de acceder a la construcción de conocimiento científico escolar. La investigación se desarrolla en el 
marco de una estancia posdoctoral en educación de la Universidad Pedagógica Nacional.  

Palabras clave: educación inclusiva, formación de docentes, educación en ciencias, docentes, políti-
cas educativas.  

Abstract
Educational inclusion entails a process that enables all people, regardless of their differences, to ac-
cess a quality education that guarantees their personal and academic development, as well as their 
participation in society. One of the most significant challenges of this policy is to have qualified 
teachers who adapt their teaching strategies to the individual needs of students in order to create 
inclusive and respectful learning environments. This article seeks to present the current state of the 
initial training of natural science teachers to address educational inclusion. To this end, an interpre-
tative study was conducted, considering three sources of information: the curricula of selected un-
dergraduate programs, empirical research reports on the subject, and insights from science teachers 
in practice who are involved in inclusion processes within schools in Bogotá. Among the study's 
findings, it was discovered that issues of inclusion are beginning to occupy a prominent place in 
reflections within the contexts of initial teacher training. However, in the field of science education, 
a greater adoption of these concepts is necessary to establish more inclusive communities where all 
individuals have equal opportunities to engage in the construction of school scientific knowledge. 
This research is carried out within the framework of a postdoctoral stay in education at the Univer-
sidad Pedagógica Nacional.

Keywords: Rinclusive education, teacher training, science education, teachers, education policies.  

Introducción
La inclusión educativa es un principio que se sustenta desde la Declaración Mundial sobre la 
Educación para Todos: Satisfacción de las Necesidades Básicas de Aprendizaje, promulgados 
por la Unesco en 1990. Por lo que, en los últimos años, se han impulsado acciones para promo-
ver la inclusión educativa, con la participación de diversos actores, como gobiernos, escuelas, 
familias y comunidad en general que han permitido crear políticas públicas y entornos de 
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aprendizaje que atiendan la diversidad de los estudiantes. Para ello, se ha flexibilizado el currí-
culo, con el objetivo de reconocer las capacidades de los estudiantes y de este modo, establecer 
caminos didácticos adaptados a sus necesidades e intereses (Castro y Tuay, 2022).  

La Unesco (1990) cita como pauta de acción para fortalecer el proceso de aprendizaje para 
todas las personas: la cualificación de los docentes. Los educadores deben ser formados para 
desarrollar estrategias que mejoren las condiciones de la escolaridad y adquirir conocimientos 
para resolver problemas teniendo en cuenta las dimensiones sociales, culturales y éticas del 
desarrollo humano. Esto requiere un enfoque integral que considere la enseñanza, el aprendi-
zaje, los aspectos didácticos, la evaluación, la infraestructura, entre otros aspectos. Para Calvo 
(2013) el proceso de inclusión no puede darse sin una intervención activa de los docentes.  
Por lo tanto, se les debe otorgar un papel central en la educación para alcanzar comprensiones 
sobre sus creencias, capacidades y disposición que posee para transformar las dinámicas que 
permitan atender la diversidad de las personas que acceden al sistema educativo, con expe-
riencias significativas que involucren a los estudiantes de manera activa y participativa.  Por lo 
que demanda afectar los procesos de formación inicial y continua de los docentes, privilegian-
do prácticas en contextos inclusivos que presenten un amplio espectro de oportunidades para 
desarrollar las capacidades humanas de los niños y jóvenes.

Diferentes estudios han intentado caracterizar los programas de formación inicial docente 
para establecer la relación que tienen con situaciones reales del quehacer del profesor. Vaillant 
(2007) señala que los programas de formación inicial docente en América Latina dan prioridad 
a las reflexiones de carácter disciplinar, dejando en un segundo plano la preparación pedagó-
gica y la práctica docente.  A este respecto, es esencial incorporar dentro de los programas de 
formación enfoques relacionados con la inclusión y la equidad. De este modo, los maestros en 
formación podrán conocer las condiciones diversas de los estudiantes y proponer estrategias 
de enseñanza en las que se adapten los métodos y los recursos didácticos, sin importar condi-
ciones de discapacidad, género y/o etnia. Las reflexiones realizadas deben permitir identificar 
los factores que promueven la exclusión, para establecer acciones para reducir o abordarlos, 
en concordancia con las políticas existentes en torno a la educación inclusiva (Unesco, 2020).
El presente artículo tiene por objetivo analizar e interpretar tres fuentes de información: pro-
gramas de formación inicial, artículos científicos y las percepciones de los maestros en ejerci-
cio, para conocer el estado actual de la formación inicial de maestros en ciencias naturales en 
relación con los procesos de inclusión educativa, en atención a lo dispuesto en la Declaración 
de Incheon, Educación 2030 (Unesco, 2015),  que establece como objetivo “Garantizar una 
educación inclusiva, equitativa y de calidad promover oportunidades de aprendizaje durante 
toda la vida para todos”,  por lo que los programas de formación inicial docente deben incor-
porar el abordaje de la inclusión y la equidad desde enfoques pedagógicos apropiados, para 
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formar educadores competentes que promuevan aprendizajes de calidad en las escuelas y que 
permita prepararlos para responder a la diversidad de los estudiantes, a fin de garantizar una 
educación inclusiva. En este sentido, es necesario que los programas incorporen contenidos 
y experiencias que permitan a los futuros maestros desarrollar las competencias necesarias 
para: reconocer y valorar la diferencia de los estudiantes, adaptar las prácticas de enseñanza 
a las necesidades de los estudiantes y trabajar en colaboración con otros profesionales para 
promover la inclusión.  

En este sentido, se considera pertinente resaltar que la educación en ciencias es una oportu-
nidad para la formación de ciudadanos que reconocen la realidad de sus contextos, plantean 
diferentes estrategias para dar solución a problemáticas que afectan a sus comunidades y rea-
lizan toma de decisiones responsables. En consecuencia, se deben promover ambientes de 
aprendizaje para la construcción de conocimiento científico escolar, en los que se garantice 
igualdad de oportunidades para las personas que participan del acto educativo, aportando de 
esta manera al Objetivo de Desarrollo Sostenible número 4 –ODS4– con el que se busca una 
educación de calidad para todos.  

Metodología
La presente investigación es de corte cualitativo con enfoque interpretativo, que tiene por 
objetivo analizar y comprender el significado de un fenómeno social, en particular, la relación 
de la inclusión educativa con la formación inicial de docentes de ciencias.  Lincoln y Guba 
(1985) citan cinco axiomas que caracterizan el paradigma interpretativo:  1) Se asume la rea-
lidad como un concepto múltiple, holístico y construido, 2) Existe una relación estrecha entre 
el investigador u observador y el objeto investigable -son inseparables-, 3) Se desarrolla un 
campo (signos) de conocimientos que describen el objeto de indagación, 4)  No resulta factible 
reconocer nexos causales, es decir, no se distinguen causas de efecto y finalmente, 5) la labor 
investigativa está comprometida con valores, del investigador, del paradigma abordado, el aná-
lisis de los datos, los resultados y el contexto.

Para configurar conocimiento sobre la manera como se presenta el fenómeno social de la in-
clusión educativa y la formación inicial de docentes de ciencias, se asumen tres fuentes de 
información: los planes de estudios de los programas de licenciatura en ciencias naturales, 
este aspecto permite identificar cómo se orientan los procesos de formación docente en la 
actualidad y qué elementos son estructurales para prepararlos para asumir  la realidad de los 
contextos y cómo se da el desarrollo de capacidades para atender los principios de inclusión y 
equidad. La revisión del reporte de investigación empírica, en artículos de investigación, esta-
blece el estado de la cuestión, es decir, cuál es el conocimiento existente en la actualidad para 



46

Diana Carolina Castro-Castillo; Rosa Nidia Tuay-Sigua
https://doi.org/10.36737/01230425.n46.2024.3024          5 de 19

plantear rutas de acción que permitan alcanzar las metas educativas propuestas con relación al 
tema estudiado.  Para esto se empleó las bases de datos Scopus y Dialnet con una ventana de 
observación de los últimos diez años (2013-2023).  Por último, la narrativa de cinco (5) maes-
tros de ciencias naturales que tienen diferentes perspectivas sobre lo que demanda el trabajo 
en las aulas, a partir de sus experiencias, y lo que consideran se debe aprender en la formación 
inicial para abordar los procesos de inclusión.  

Los instrumentos empleados para recolectar la información fueron dos matrices, en la primera 
se hizo el registro de los datos referentes a los Programas de formación, en los que se estable-
ció duración, modalidad, periodicidad de admisión, una descripción general de los planes de 
estudio, entre otros aspectos.  En la segunda matriz se hizo un reporte detallado de los artículos 
relacionados con el fenómeno objeto de estudio, se distinguió revista, año, autor, país, palabras 
claves, programa de formación, tipo de investigación y alcances.  Por último, se hizo uso de 
una entrevista semiestructurada para conocer las percepciones de los maestros en ejercicio, 
profundizando en qué se debe saber sobre la inclusión, cómo lo aprendió y qué características 
debe tener la formación inicial de docentes para enfrentarse al trabajo con comunidades diver-
sas. Para organizar, analizar e interpretar los datos se hizo uso del Software Atlas.ti 23. 

Resultados y discusión
La presentación de los hallazgos del ejercicio de investigación se realiza a partir de cada una de 
las fuentes consultadas. Se hace una descripción detallada de cada uno de los aspectos relevan-
tes, con el fin de establecer el estado real de la forma como se aborda la inclusión educativa en 
los procesos de formación inicial docente.  

Revisión de los programas de formación inicial de docentes
En Colombia, los programas académicos de Educación Superior se encuentran avalados por 
el Ministerio de Educación Nacional (MEN), quien los evalúa a partir de un conjunto de cri-
terios, características e indicadores que permiten establecer su calidad.  El MEN ha creado el 
Sistema Nacional de Información de la Educación Superior (SNIES) para organizar, consolidar 
y suministrar datos relacionados con instituciones y programas. Al hacer una revisión sobre 
los programas de formación inicial de maestros en el país – Licenciaturas – se encuentran 
504 activos con registro calificado; es decir, con la licencia otorgada por el MEN que certifica 
condiciones de calidad exigidas por la legislación, en los diferentes campos del conocimiento: 
ciencias sociales y humanidades, ciencias exactas y naturales, humanidades, bellas artes, entre 
otras.  Es de notar que de estos 212 cuenta con Acreditación de Alta Calidad, reconocimiento 
emitido por el MEN para resaltar los estándares de calidad del programa. 
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En el caso de los programas de formación inicial de maestros de ciencias naturales se encuen-
tran cuarenta, que se relacionan con la educación ambiental o con una rama específica, biolo-
gía, física o química como se expone en la Tabla 1. De estos, 14 cuentan con Acreditación de 
Alta Calidad, los cuales se toman como referencia para el presente estudio.  

Tabla 1.
Programas de licenciatura relacionados con las ciencias naturales

Las licenciaturas en ciencias naturales o campos afines se encuentran distribuidas a lo largo del 
territorio nacional, lo que implica que atienden necesidades y contextos particulares de cada 
región, lo que permite ampliar la interpretación de los planes de estudio.   La mayoría de las 
licenciaturas (13) son presenciales, mientras que solo una se ofrece en modalidad a distancia.  
El promedio de créditos académicos es de 161.  La duración varía entre los 8 y los 10 semes-
tres, siendo estos últimos los más frecuentes (10 programas).  La periodicidad de admisión es 
semestral, solo dos se ofertan de manera anual.  

La revisión de la estructura curricular y los planes de estudio de las licenciaturas en Cien-
cias Naturales y Educación Ambiental muestra que cuentan con un conjunto de asignaturas 
que abordan aspectos comunicativos, pedagógicos, didácticos y disciplinares de los diferentes 
campos. Además, tienen un enfoque particular en el desarrollo de la práctica pedagógica y la 
investigación. Sin embargo, solo cuatro programas incluyen asignaturas relacionadas con la 
inclusión, denominados educación y diversidad, educación inclusiva, escuela inclusiva y con-
texto sociocultural o desarrollo socioafectivo, pedagogía e inclusión.
Los planes específicos de las licenciaturas en Física, Química y Biología están organizados en 
ciclos de fundamentación y profundización prioritariamente, con una variedad de asignaturas 

Nombre del programa Número de programas 
en el país

Programas con Acreditación 
de Alta Calidad

Licenciatura en Ciencias Naturales 

y Educación Ambiental 
25 8

Licenciatura en Física 6 2

Licenciatura en Química 6 2

Licenciatura en Biología 3 2
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enfocadas a aspectos similares a las de la licenciatura en Ciencias Naturales y Educación Am-
biental. En este caso, solo tres programas incluyen temáticas relacionadas con la inclusión, con 
los nombres de diversidad cultural y necesidades educativas especiales.

Análisis de artículos sobre el abordaje de la inclusión 
educativa en la formación inicial de docentes 
A continuación, se presentan los resultados de la aproximación del estado de la cuestión desde 
artículos científicos. Para realizar las búsquedas se emplearon dos bases de datos bibliográfi-
cas:  Scopus y Dialnet. Las palabras claves fueron: Initial teacher training, inclusive education, 
y se hizo uso del conector boleano and para unirlas. El rastreo se realizó sobre los títulos de 
los artículos.  El proceso de identificación, evaluación, selección y análisis se presentan en la 
Figura 1. Los criterios de selección de los artículos fueron: es explicita la formación inicial de 
docentes, refiere aspectos de la inclusión educativa, está dentro de la ventana de observación, 
son artículos de investigación.   

Figura 1. 

Proceso de identificación, evaluación, selección y análisis de los artículos

Los hallazgos se exponen en atención a los siguientes aspectos,  artículos reportados por año,  
producción  académica  por  país, metodologías  de  investigación empleadas y  clasificación 
que surge de la revisión. Una primera consideración que se tiene es que el campo de la forma-
ción inicial de maestros y la relación con la inclusión educativa, es emergente.  Se encontró un 
total de 36 artículos relacionados con la temática y solo uno de ellos es referido al campo de 

Evaluación y 
selección

Identi�cación Inclusión

• El reporte en las bases 
de datos corresponde a 
un n=271
•Scopus (n=109), Dialnet
(n=162)

Se revisó cada uno de los 
títulos siguiendo los 
criterios  establecidos y se
excluyó un  n=212,  los
artículos elegidos fueron 
un n=59
Posteriormente se analizó 
los resúmenes y se excluyó
un n= 19 porque no 
cumplían con todos
 los criterios 

• 

• 

Artículos repetidos (n=4) 
Artículos incluidos en el 
meta análisis (n=36)

• 
• 
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las Ciencias Naturales. La gran mayoría centra su preocupación en la formación de maestros 
para la primera infancia, la educación primaria, la educación física, las artes visuales y  las ma-
temáticas.  

En cuanto a la cantidad de artículos por año, es evidente que el año con mayor publicación es el 
año 2022 (12 artículos), seguido del año 2021 (10 artículos), se precisa que en el 2023 se tuvo 
en cuenta solo el primer semestre. Lo que demuestra que el reporte de las investigaciones  ha 
ido creciendo en los últimos años, como se observa en la Figura 2. 

Figura 2. 

Cantidad de artículos por año

Nota. Elaboración propia resultado del análisis de los artículos incluidos en el estudio n=36

Las metodologías de investigación empleadas se centran en las investigaciones cualitativas 
principalmente (22 artículos), donde se hace uso de estrategias como la revisión documental, 
el estudio de caso, la etnografía, análisis de contenido, entre otros. Catorce son de corte cuan-
titativo en los que se destacan la descriptiva y no experimental.  Solo una investigación reporta 
el uso de metodologías mixtas. 

Al analizar los artículos se evidencia que los temas a investigar confluyen en los siguientes 
aspectos de la formación inicial de maestros: 1) La actualización de programas, 2) El recono-
cimiento de la diversidad, 3) La apropiación de las características de la educación inclusiva, 4) 
La práctica pedagógica y, 5) la revisión de las políticas públicas.
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A partir de la revisión de los contenidos curriculares de los programas de formación inicial de 
maestros se hace visible la necesidad de una actualización para responder a las necesidades 
de los contextos y a la normativa existente en términos de inclusión. Se cita, por ejemplo, las 
metas de la Agenda 2030, señaladas por la Unesco (2015) como horizonte para permear la 
organización de los planes de estudio. Asimismo, señala la necesidad de incorporar recursos 
humanos y materiales para alcanzar las trasformaciones (Arnaiz-Sánchez et al., 2023; Carras-
cal et al., 2022; Silvia y Nacimiento, 2022; Otondo et al., 2022; Millán, 2021; Souza de C., 2021; 
Sánchez et al., 2021; Valdés-Pino et al., 2021; Liesa et al., 2019; Marín, 2016 y Barbosa y Vita-
liano, 2013). En este orden, se proponen estrategias que contribuyan al fortalecimiento de los 
programas a partir de los resultados obtenidos en algunas investigaciones (Llanes, 2020). 

El segundo aspecto es el reconocimiento de la diversidad, para ello se resalta la importancia 
de adquirir competencias para la apropiación del manejo de las diferencias, que permita res-
ponder a las demandas de los sistemas educativos, lo que conlleva un cambio en la identidad 
personal y profesional de los maestros (Pérez y Vigo, 2022; Falla et al., 2022; Núñez-Ayala y 
Jacobo-García, 2022; Herrera-Seda et al., 2021; Caurcel et al., 2022; Lozano, 2021 y Colmene-
ro-Ruiz et al., 2015). 

En el marco de la apropiación de las características de la educación inclusiva se requiere iden-
tificar los múltiples significados que adquiere el concepto, teniendo en cuenta que existen 
diversas percepciones por parte de los actores educativos. La inclusión demanda de la partici-
pación de todos, para la trasformación de una sociedad más justa. La apropiación de estos ele-
mentos permite que los futuros maestros desarrollen su quehacer atendiendo estos principios 
(Arnaiz-Sánchez, 2021, Rojo-Ramos et al., 2020, Miranda et al., 2018, Castillo y Carvajal, 2018, 
Knight et al., 2018, González-Gil et al., 2017).

Las prácticas pedagógicas reflexivas y críticas son necesarias para atender la inclusión, por lo 
que es necesario propiciar espacios que promuevan la discusión y la construcción de compren-
siones sobre la realidad. La formación docente constituye el pilar fundamental para alcanzar 
la equidad, por lo tanto, se deben generar experiencias educativas que posibiliten el desarrollo 
de aprendizajes, habilidades, valores y emociones que faciliten trabajar en pro de la diversidad 
(Crisol-Moya et al., 2023, Marave-Vivas et al., 2022, Soares y Soares, 2021, Figueroa-Varela y 
Corvalán, 2019, Arias et al., 2023).  

Finalmente, la revisión de la política pública lleva a establecer diferentes  posturas, algunos 
autores consideran que la normativa no contribuye a la materialización de los ideales de la 
inclusión, porque está desarticuladas de los contextos y tienen una ruptura entre lo teórico y 
lo práctico, además no tiene un vínculo con las experiencias de sus actores (García et al., 2023, 
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Leiva et al., 2022) Por otro lado, desde otra visión, se afirma que en determinados países, la po-
lítica es consistente y se establece para buscar estrategias que defiendan y legitimicen la diver-
sidad, garantizando oportunidades educativas efectivas (Herreros y Batista, 2022, Hernández 
y Sardain, 2022). Sumado a esto se generan análisis de los enfoques y perspectivas abordados 
en dichas políticas y cómo los diferentes actores se apropian de ellas (Castillo, 2021, Palacios 
et al., 2022). 

Consideraciones de los maestros de ciencias en ejercicio 
que acompañan procesos de inclusión
Con el fin de conocer cómo se asume el abordaje de las reflexiones de la inclusión educativa 
en los programas de formación docente, se hizo una entrevista a maestros de ciencias natura-
les inmersos en escuelas líderes en el proceso en la ciudad de Bogotá, a partir de un muestreo 
intencional. Los docentes orientan procesos de educación en ciencias en los diferentes niveles 
académicos, uno de ellos, en la educación primaria, los demás, en bachillerato en las especiali-
dades de biología (2), física (1) y química (1).  De este modo, dentro de la narrativa se estable-
cen consideraciones de diferente orden, las representaciones sobre la inclusión educativa, los 
aspectos que debe conocer y manejar el maestro para liderarlos y la necesidad de formación 
para atender aulas en contextos diversos.   

• Las representaciones sobre la inclusión educativa. Los imaginarios que circulan sobre la 
inclusión son amplios, lo que implica tener en cuenta diferentes enfoques para comprender 
de una mejor manera la realidad. Esta puede ser abordada desde la idea de proceso en la 
que todos los actores –docentes, estudiantes, familia, directivos, formuladores de política– 
buscan a través de diferentes estrategias garantizar el acceso a una educación de calidad a 
todas las personas, independientemente de sus características y necesidades. Así mismo, se 
puede ver como un conjunto de acciones con las que se intenta reconocer la equidad, tener 
las mimas oportunidades de aprender de acuerdo con las capacidades que posee cada sujeto, 
la formulación de sistemas flexibles que se adapten a las personas que participan en el acto 
educativo para contar con la participación de todos en la construcción de una sociedad más 
justa.  Por otro lado, la inclusión educativa es un derecho y una responsabilidad social que 
debe abordarse desde los diferentes campos del conocimiento. Este aspecto, pone en escena 
que los maestros en ejercicio tienen una apropiación de lo que es la inclusión y señalan que 
se adquiere desde los abordajes teóricos que han realizado de manera autónoma o por cuali-
ficaciones que se han realizado en sus sitios de trabajo. Adicionalmente, manifiestan que no 
fueron formados para atender a estas poblaciones porque en sus experiencias académicas 
se privilegiaron otros factores, pero que la inmersión en los contextos –el desarrollo de la 
práctica– hace que se evoque una sensibilidad particular para trabajar con estas comunidades.   
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• Aspectos que debe conocer y manejar el docente de ciencias para trabajar en aulas in-
clusivas.  En este apartado surge una categoría que supera los conocimientos pedagógicos y 
disciplinares y se da en términos de los “valores” que debe poseer el maestro para trabajar 
en estas comunidades.  Los maestros refuerzan el sentido de humanidad, referido princi-
palmente al respeto, la empatía y a la motivación.  “Para mi si tu no sientes y te apasionas 
por lo que haces o lo que vives, pues no va a pasar nada” – Narrativa del docente dos–.   
Consideran importante en la enseñanza de las ciencias naturales, la creatividad y la curiosi-
dad, debido a que es fundamental para planear las clases, hacer la flexibilización curricular, 
pensar en la adaptación de material, entre otros aspectos. En términos de la disciplina, se 
considera que tener un dominio sobre objetos de estudio, permite organizar la enseñanza 
reconociendo a todos los niños y jóvenes participantes en el aula. “Esto da cierta tranqui-
lidad al momento de sentarse a planear, yo hacía esto, pero ahora con este chico podemos 
cambiar la experiencia y hacerla de este modo, esto te lo da el conocimiento del tema que 
vas a abordar” – Narrativa del Docente cuatro–. Otro factor para tener en cuenta es la nor-
matividad.  Se deben conocer las orientaciones que se tienen a nivel nacional e internacio-
nal para dinamizarlas, buscar métodos, recursos, para que todos los estudiantes se sientan 
acogidos en la escuela y no quede solo en los documentos.  Finalmente, aprender a trabajar 
en equipo y/o potencializar el trabajo colaborativo.  La inclusión demanda que los diferen-
tes profesionales –maestro disciplinar, educadora especial, interprete, tiflólogo– estén en 
diálogo constante, el trabajo atomizado reduce las posibilidades de crecer en las reflexiones 
que se alcanzan sobre la enseñanza y el aprendizaje de las ciencias, en este caso.

• Necesidad de formación para atender aulas en contextos diversos.  Del discurso de los 
maestros se vislumbran tres aspectos:  la necesidad de teorizar el fenómeno, realizar prác-
ticas en escenarios de inclusión y la investigación en el campo. En cuanto al primero, es 
necesario que los maestros de ciencias en formación tomen una postura sobre la cual mo-
vilizara su práctica.  Se requiere que documenten, revisen, aporten desde las discusiones 
de los escenarios, diferentes documentos como el Diseño Universal de Aprendizaje (DUA), 
la normativa y en general, los aspectos de la política pública, que relación tienen estos o 
como posibilitan la construcción de conocimiento científico en la escuela para estudiantes 
en condiciones diversas. En el segundo aspecto, debe ser ineludible participar dentro de la 
práctica en ejercicios de inmersión con comunidades diversas, se requiere conocer el aula, 
sus dinámicas, el quehacer del maestro en ejercicio, para construir y reconstruir su identi-
dad docente.  Y el tercer aspecto, señala emprender estrategias para generar conocimiento 
sobre la educación en ciencias en contextos de inclusión. Se debe tener una visión más am-
plia del fenómeno para socializar experiencias significativas “¿Qué ha hecho el otro?  para 
que se pueda nutrir la formación inicial y continua de los maestros.  



Educación y Ciudad  N.º 46 enero - junio de 2024 ISSN-L: 0123-0425 ISSN-E: 2357-6286  

Reflexiones sobre la inclusión educativa:  un reto en la formación inicial de 
docentes de ciencias naturales

12 de 19  

Conclusiones
Las reflexiones sobre la inclusión educativa se convierten en un reto para la formación inicial 
de maestros de ciencias naturales, si bien se han comenzado a emprender acciones concretas 
se requiere trabajar de manera conjunta y articulada con los diferentes actores del sistema que 
permitan una apropiación más amplia de la temática para impactar directamente en los proce-
sos de enseñanza y aprendizaje de las comunidades en condiciones diversas.  

La revisión de los planes de estudio de las licenciaturas en Ciencias Naturales muestra que 
hay una oportunidad de fortalecer la formación en inclusión en dichos programas. En siete de 
ellos, se ha avanzado en la incorporación de asignaturas en las mallas curriculares relacionadas 
con la inclusión educativa. Sin embargo, es necesario que los demás programas también tomen 
medidas y hagan explícitas sus reflexiones al respecto. Aunque en muchos casos se ofrecen 
como asignaturas electivas, es una tarea urgente resaltar la importancia del rol del maestro de 
ciencias en la creación de escuelas que atienden la diversidad de manera respetuosa, donde la 
educación se imparte teniendo en cuenta las capacidades cognitivas y sensoriales de los es-
tudiantes. Sobre los docentes recae una gran responsabilidad en la ejecución de acciones que 
dinamicen la inclusión educativa, debido a que son los que diseñan e implementan las estrate-
gias de enseñanza y aprendizaje, lo que conlleva a elaborar, adaptar materiales y recursos que 
permitan a los niños y jóvenes participar en la construcción de conocimiento científico esco-
lar. Por lo tanto, se requieren abordajes teóricos en los que se generen comprensiones sobre la 
diversidad humana y las condiciones de discapacidad para que los contenidos sean accesibles 
para todos, aspectos que permiten reconocer y apropiarse de las realidades de las aulas para 
potencializar habilidades propias del quehacer docente y desarrollar la identidad profesional 
del docente. 

Referido a las investigaciones en la formación inicial de maestros de ciencias para la inclusión 
educativa, la búsqueda realizada reflejó que son escasas: es un campo emergente. Se consi-
dera que se ha comenzado a generar investigación empírica en el campo, por la influencia de 
los programas que promueven la dignidad humana. Por ejemplo, la Unesco ha realizado un 
ejercicio riguroso en la formulación de orientaciones y en el acompañamiento de reflexiones 
particulares sobre la inclusión, como se evidencia en documentos como la Declaración de Sala-
manca, la Declaración de Incheon, el Foro Mundial de la Educación en Dakar, por citar algunos.  
En la revisión se encuentra que solo una investigación atiende las perspectivas de inclusión en 
un programa de ciencias biológicas; el mayor número se hace para la formación de profesores 
de preescolar, primaria y secundaria, sin abordar campos específicos del conocimiento prio-
ritariamente. Esto pone en escena que la mayor parte de la responsabilidad de la inclusión se 
les atribuye a los profesionales especializados en las condiciones diversas, dejando de lado re-
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flexiones propias de los diferentes campos del conocimiento. El docente disciplinar conoce los 
objetos de estudio de las ciencias naturales, por lo que puede diseñar caminos didácticos, en 
colaboración con los docentes de apoyo, para que los estudiantes con diferentes capacidades 
sensoriales y cognitivas puedan aprender sobre los fenómenos naturales sin que se generen 
errores conceptuales en las analogías, adaptaciones o construcciones de material didáctico. 
En términos generales, se comienza a hacer visible que se requiere generar conocimiento al 
respecto. Se ha hecho una tarea relevante, con el análisis de los programas, de la normativa, de 
lo que piensan los actores que intervienen en el proceso. Sin embargo, se requiere la voz de los 
expertos en las disciplinas para configurar miradas holísticas.

Adicionalmente, emprender estudios que permitan identificar por qué países como España y 
Chile reportan un número significativo de publicaciones sobre inclusión educativa, cómo se 
han socializado e incorporado las políticas públicas en las prácticas educativas, con el fin de 
generar modelos de intervención que puedan ser replicados en otros países y reportar expe-
riencias significativas para fortalecer la inclusión y la equidad educativa.  Se resalta el trabajo 
realizado en Chile, donde se han identificado, a través de mesas interdisciplinarias, competen-
cias que debe poseer un docente para atender la diversidad y de esta manera establecer accio-
nes que aporten en la construcción de la misma política educativa (Castillo, 2021). 

Los docentes en ejercicio precisan que, en sus experiencias académicas de pregrado, no tuvie-
ron la oportunidad de acceder al abordaje particular de las condiciones diversas. Las políticas 
actuales, que conocen por la cualificación que reciben en sus escenarios laborales, permiten 
mejorar la profesión docente para enfrentarse a la realidad de las escuelas con más elementos.  
Las representaciones que posea el maestro sobre la inclusión educativa son claves para poten-
cializar u obstaculizar los procesos que se desarrollan en la escuela. En este orden, resaltan que 
el sentido de humanidad moviliza también las acciones que emprenden para planear la ense-
ñanza. Dentro de su discurso, se resalta la necesidad de formación no solo para mejorar la prác-
tica pedagógica, sino para atender las dinámicas de la sociedad actual en la que se constituye 
el maestro como investigador. En este caso, no solo a partir de las reflexiones de la educación 
en ciencias, sino incorporando las condiciones cognitivas y sensoriales del sujeto que aprende. 
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Resumen 

Un sistema de formación continua para profesores en entornos naturales que incorpore proce-
sos reflexivos sobre las prácticas de enseñanza, especialmente en el ámbito de las matemáticas 
escolares, como herramienta para fomentar la discusión, el debate y la búsqueda de posibles 
soluciones a los desafíos que plantea la educación matemática inclusiva, implica reconocer 
elementos y procesos clave del sistema, como sustrato, dinámicas y estructura de interacción 
y reflexión. En este artículo, se presenta un sistema de interacción reflexiva desde la perspec-
tiva del desarrollo profesional de los profesores, donde se valora al individuo como un ser en 
constante evolución y transformación, aspecto que se alinea con la naturaleza dinámica del 
sistema. Los procesos reflexivos se caracterizan por ser dinámicos y complejos, presentes en 
el día a día de la práctica educativa, permitiendo la identificación, revisión y reconstrucción de 
diversas estrategias de enseñanza en matemáticas. El diseño metodológico, exploratorio y con 
un enfoque mixto y multimetódico, reconoce dos componentes: una estructura de construc-
ción basada en la ciencia del diseño, y una estructura de validación que se nutre de técnicas 
y elementos propios de la investigación cualitativa y cuantitativa. A través del sistema de in-
teracción reflexiva, se identificaron grupos en situación de vulnerabilidad educativa debido a 
factores socioeconómicos, socioculturales, socioambientales y sociobiológicos, y se desarrolló 
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un sistema de micro-problemas asociados con la práctica docente en matemáticas, incluyendo 
canales de comunicación, entorno familiar y escolar, así como los procesos de aprendizaje y 
enseñanza de las matemáticas.

Palabras clave: Formación continuada; profesores; procesos reflexivos; matemáticas

Abstract

A system for the continuous training of teachers in natural environments that integrates re-
flective processes on teaching practices, particularly in the field of school mathematics, as a 
means to foster discussion, debate, and the exploration of potential solutions to the challenges 
posed by inclusive mathematical education, involves recognizing key elements and processes 
within the system, such as substrate, dynamics, and the structure of interaction and reflection. 
This article presents a system of reflective interaction from the perspective of teachers' profes-
sional development, where individuals are valued as beings in constant evolution and transfor-
mation; a characteristic that aligns with the dynamic nature of the system. Reflective processes 
are characterized by their dynamism, complexity, and their presence in the day-to-day of edu-
cational practice, allowing for the identification, reassessment, and reconstruction of various 
strategies for teaching mathematics. The methodological design, exploratory in nature, with a 
mixed and multimethodical approach, acknowledges two components: a construction structu-
re informed by design science, and a validation structure informed by techniques and elements 
of both qualitative and quantitative research. Through the reflective interaction system, po-
pulations in situations of educational vulnerability were identified due to socio-economic, so-
ciocultural, socio-environmental, and sociobiological factors, and a system of micro-problems 
inherent in the professional practice of mathematics teachers associated with communication 
channels, family, and school environments, as well as the processes of learning and teaching 
mathematics, was developed.

Keywords: Continuing education; teachers; reflective processes; math

Introducción
Las instituciones educativas, como elementos de una organización educativa, se articulan a 
través de procesos que conectan dependencias, organizaciones y personas para el logro de sus 
objetivos. Comprender esta articulación no requiere sólo de los elementos sino de las relacio-
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nes que se establecen entre ellos, las cuales se encuentran inmersas en un avance tecnológico 
y un desarrollo de sociedades que forjan más complejo los caminos por recorrer haciendo que 
los medios usuales no sean ya suficientes para responder a las necesidades y tensiones emer-
gentes, de ahí que se requiera acudir a otras actitudes de naturaleza holista, interdisciplinaria o 
sistémica (Bertalanffy, 1989). 

En el campo educativo un sistema de interacción para la reflexión de profesores de matemáti-
cas puede ser un dispositivo que promueva la gestión del conocimiento y permita reconocer el 
contexto, una vez se han identificado los problemas pedagógicos y didácticos emergentes de la 
práctica educativa; en particular esta investigación se desarrolla bajo la contingencia generada 
por la pandemia de la Covid-19, esto hace que se visibilicen diferentes tipos de situaciones 
problemáticas antes no registradas. Este dispositivo, en tanto es “un conjunto y una disposi-
ción de elementos heterogéneos” (Palacio, 2004, p. 121) fruto de un diseño, puede cambiar 
una vez se coloca en práctica y es analizado, periódicamente; como efecto de una trayectoria 
de investigación.

Este estudio de carácter exploratorio con un enfoque mixto y multimetódico, cuya estructura 
se ubica en el marco de la ciencia del diseño; pretende caracterizar  los efectos que se tienen 
al incorporar procesos reflexivos sobre el reconocer, el repensar y el reconstruir las prácticas 
de enseñanza de las matemáticas en la generación de ambientes de aprendizaje accesibles, su 
pregunta central de investigación es: ¿Un sistema de interacción que incorpora procesos re-
flexivos sobre las prácticas de enseñanza de las matemáticas, es un dispositivo para la solución 
de problemas que plantea la inclusión de poblaciones vulnerables a la educación básica?

Formación continuada de profesores
El concepto de formación continuada es polisémico, suele considerarse como sinónimo de 
formación en servicio, permanente, continua, de perfeccionamiento, entre otras. La formación 
continuada de profesores desde lo planteado por Camargo et al. (2004) puede concebirse como 
“un proceso de actualización que le posibilita realizar su práctica pedagógica y profesional de 
una manera significativa, pertinente y adecuada a los contextos sociales en que se inscribe y 
a las poblaciones que atiende” (p. 81). Miranda y Rivera (2009) afirman que el concepto de 
formación continuada, se sitúa bajo dos enfoques epistemológicos de acuerdo con lo planteado 
por Ávalos (2007): el déficit y el desarrollo profesional docente. 

El primero enfatiza una visión sobre el docente que adolece de ciertas competencias, al cual 
hay que capacitarlo para su desempeño. El segundo orienta hacia una visión de progreso, 
donde los educadores son considerados portadores de saberes y experiencias previas y en 
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continuo aprendizaje profesional. Mientras la perspectiva del déficit pone su mirada en la 
incompetencia del sujeto en formación, en sus falencias e incapacidades, la segunda parte 
valorando las capacidades y destrezas que posee el sujeto para ayudarle en el fortalecimien-
to o desarrollo de estas (capacidades-destrezas) (Miranda y Rivera, 2009, p. 158).

Este artículo reconoce la formación continuada desde el enfoque: desarrollo profesional de pro-
fesores, por valorar al sujeto como un ser en constante construcción y transformación; se com-
plementa con uno de los enfoques que plantea Guisasola et al. (2001) en el momento en que 
el profesor analiza y soluciona los problemas a los que se enfrenta; este enfoque considera que 
los problemas escolares se definen fundamentalmente desde la práctica del aula. Se hace ne-
cesario que los profesores en procesos de formación continuada participen en la construcción 
de los nuevos conocimientos didácticos y pedagógicos que se pretende adquirir, desde el cues-
tionamiento de sus concepciones previas sobre la enseñanza y el aprendizaje (Guisasola et al., 
2001); superando la idea de que las actividades de formación en las que participa el profesora-
do en ejercicio se centren, sobre todo, en la transmisión de conocimientos (Alsina i Pastells y 
Palacios, 2010), pasar del énfasis en las disciplinas, de la individualidad y de un trabajo fuera 
de la escuela a un aprendizaje colectivo y desde las instituciones educativas. 

Procesos reflexivos en la formación continuada 
de profesores de matemáticas
Un sistema para la formación continuada de profesores en escenarios naturales que incorpore 
procesos reflexivos sobre las prácticas de enseñanza de las matemáticas escolares como dispo-
sitivo para la discusión, el debate y el argumento sobre posibles soluciones a los problemas que 
plantea una educación matemática para todos, con énfasis en poblaciones que se encuentran 
en situación de vulnerabilidad educativa, implica construir una estructura que permita explo-
rar y tejer relaciones desde la formulación de hipótesis, de tal manera que ese entretejido de 
relaciones permita ver que tanto se soportan unas prácticas de enseñanza de las matemáticas 
(Gil et al., 2020). 

Checkland (1993) afirma que “cualquier todo concebido como ‘un sistema’ es, en general, al 
menos potencialmente una parte de la jerarquía de tales cosas, quizás contenga ‘subsistemas’ y 
él mismo sea una parte de ‘sistemas más grandes’” (p. 122). Los elementos y procesos propios 
del sistema para la formación continuada de profesores que incorpora procesos reflexivos so-
bre las prácticas de enseñanza de las matemáticas son:
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Sustrato. Conjunto de componentes que se seleccionan y recortan del trasfondo o cam-
po subyacente, llamado en inglés ‘background’. Al ser el background espacio-temporal los 
componentes que surgen y se seleccionan en el tiempo pueden cambiar, moverse o desapa-
recer (Vasco, 2014).

Dinámica. Conjunto de operaciones, transformaciones o transiciones que se construyen 
mentalmente a lo largo del tiempo “para reparar los cortes y congelamientos temporales y 
recuperar el dinamismos de los procesos” (Vasco, 2014, p. 48).

Estructura. Conjunto de relaciones que se construyen mentalmente para reparar los cortes 
espaciales y recuperar la interconexión entre los componentes que se recortaron.  “La es-
tructura se refiere principalmente a las restricciones respecto al movimiento y al cambio, 
y apunta más a la permanencia, a la rigidez, a la estabilidad. A veces se habla de la red de 
relaciones del sistema como «la estática del sistema», para oponerla a «la dinámica del siste-
ma». Un sistema que solo tenga estructura se llama «sistema estático», y si tiene estructura 
y dinámica, «sistema dinámico»” (Vasco, 2014, p. 48).

Este escrito se centra en un sistema dinámico, específicamente presenta el sistema de inte-
racción para la reflexión desde el desarrollo profesional del profesor el cual se compone de 
tres elementos: los ámbitos concebidos como zonas de cuestiones y presencia de situaciones 
problemáticas ligadas al desarrollo profesional del profesor; los escenarios naturales concebidos 
como los espacios de formación de los profesores que pueden ser físicos, virtuales o mixtos y 
el estudio de clase concebido como aquel corredor que abre una comunicación entre los ámbi-
tos para favorecer el desarrollo profesional del profesor al diseñar, enseñar, observar y analizar 
críticamente sus prácticas de enseñanza, en concreto en el efecto que tienen en el aprendizaje 
de los niños y niñas que aprenden. 

La Figura 1 muestra la articulación entre los diferentes elementos para la interacción de los 
profesores en comunidades de práctica (Castro-Miguez, 2020b). Wenger (2001) afirma que 
las comunidades de práctica son grupos de personas que comparten una inquietud, un conjun-
to de problemas o una pasión por un tema y que profundizan su conocimiento y experiencia 
en esta área al interactuar de manera continua, hay una disposición para crear un tejido social 
de aprendizajes; son estructuras de conocimiento y estructuras sociales con un propósito muy 
específico. Es posible identificar tres subcomponentes constitutivos de las comunidades de 
práctica: el de estructura, el de existencia y el de desarrollo (Castro-Miguez et al., 2023).
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Figura 1. 

Sistema de interacción para la reflexión desde el desarrollo profesional del profesor

Nota. elaboración propia, adaptada de León et al. (2017).

Ámbito de realización profesional (A1): es el ámbito en el que toma forma la práctica de su 
ejercicio profesional de enseñanza y es fuente de aprendizaje desde escenarios institucio-
nales en los que se manifiestan situaciones problemáticas y a la vez se certifican posibles 
soluciones.

Ámbito de solución de problemas (A2): es el ámbito en el que el refinamiento de las prácticas 
de enseñanza promueve en el profesor el ser miembro de pleno derecho en una comuni-
dad de profesores (Wenger, 2001) que reflexionan sobre las prácticas de enseñanza de las 
matemáticas, identifican situaciones problemáticas, propone acciones para la solución de 
problemas, recibe y sistematiza la información, produce y verifica resultados desde un la-
boratorio de análisis.

Ámbito de cristalización (A3): es el ámbito en el que desde el refinamiento de las prácti-
cas de enseñanza se constituyen elementos teóricos, en el que se consolidan procesos de 
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reflexión, se revisan hipótesis y posibles soluciones a los problemas construidos y se valo-
ran instrumentos pertinentes con la didáctica que acoge diversidad de poblaciones que se 
encuentra en situación de vulnerabilidad educativa (Castro-Miguez, 2020a, 2020c, 2021).

Se entenderá por procesos reflexivos, como aquel proceso dinámico, complejo, presente en 
el aquí y en el ahora de toda práctica escolar, que permite reconocer, repensar y reconstruir 
diferentes prácticas de enseñanza de las matemáticas; donde la reflexión,

no implica tan solo una secuencia de ideas, sino una con-secuencia, esto es, una ordenación 
consecuencial en la que cada una de ellas determina la siguiente como su resultado, mien-
tras que cada resultado, a su vez, apunta y remite a las que le precedieron (Dewey, 1998a, p. 8).

Aspecto que se complementa con lo propuesto por Ametller y Alsina i Pastells (2017), quienes 
reconocen que una formación de profesores desde procesos reflexivos busca la re-construc-
ción a partir de la co-construcción, implicando así un trabajo colaborativo; además de contras-
tes individuales desde la fundamentación de teorías socioculturales del aprendizaje humano 
(Alsina i Pastells, 2010). 

Reconocer
Dewey (1998a) afirma que “conocer, captar una cosa intelectual o teóricamente, es salir de 
la región de la vicisitud, del cambio y de la diversidad” (p. 225); es reflexionar y desarrollar 
procesos personales, que lleven al crecimiento personal. Se reflexiona con el fin de ampliar el 
significado total y adecuado de lo que sucede; algo ha de haberse comprendido. La mente está 
en posesión de algún significado que haya dominado, o el pensamiento sería imposible. Arbo-
leda (2015) afirma que “prácticamente todo nuestro ser funciona y debería girar en torno a un 
constante y dialéctico re-conocimiento tanto individual como colectivo” (p. 630). 

Repensar
Guarda una relación directa con el proceso de reflexión, libera al sujeto de la actividad me-
ramente impulsiva y puramente rutinaria, y le permite actuar deliberada e intencionalmente 
para alcanzar los objetivos de los que es consciente, a partir de una planificación; y así procu-
rar un dominio de lo ausente y alejado del presente (Dewey, 1998a). El pensar es “el esfuerzo 
intencional para descubrir conexiones específicas entre algo que nosotros hacemos y las con-
secuencias que resultan, de modo que ambas cosas lleguen a ser continuas” (Dewey, 1998b, 
p. 129); es un proceso de indagación, observación e investigación. El pensar reflexivamente 
implica “1) un estado de duda, de vacilación, de perplejidad, de dificultad mental, en la que 
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se origina el pensamiento, y 2) un acto de búsqueda, de caza, de investigación, para encontrar 
algún material que esclarezca la duda, que disipe la perplejidad” (Dewey, 1998a, p. 12).

Reconstruir
Este proceso de reconstrucción no se limita a sustituir la “razón” por la “inteligencia”, si el pen-
sar constituye la manera de llegar a una reorganización deliberada de la experiencia, entonces 
la lógica es la formulación clarificada y sistematizada de los procesos del pensar capaces de 
hacer posible que la deseada reconstrucción avance de una manera más económica y eficaz 
(Dewey, 1993). El primer requisito de la “reconstrucción es el llegar a una hipótesis sobre 
cómo ha sobrevenido este enorme cambio de una manera tan amplia, tan profunda y tan rápi-
da” (Dewey, 1993, p. 22). “La reconstrucción no puede ser menos que la tarea de desarrollar, 
de formar, de producir (en el sentido literal de este vocablo) los instrumentos intelectuales que 
habrán de llevar de una manera progresiva” (p. 27) a aquello que se desea completar, fortale-
cer, etc.

El reconocer las prácticas de enseñanza de las matemáticas escolares se hace con mayor énfa-
sis desde el ámbito de realización profesional (A1), ámbito en que toma forma la práctica del 
ejercicio profesional de enseñanza y es fuente de aprendizaje desde escenarios institucionales 
en los que se manifiestan situaciones problemáticas y a la vez es posible certificar algunas de 
sus soluciones. El repensar las prácticas de enseñanza de las matemáticas escolares se hace 
con mayor énfasis desde el ámbito de solución de problemas (A2), ámbito en el que el refi-
namiento de las prácticas de enseñanza promueve en el profesor ser miembro de pleno dere-
cho en una comunidad (Wenger, 2001) de profesores que reflexionan sobre las prácticas de 
enseñanza de las matemáticas, identifican situaciones problemáticas, propone acciones para 
la solución de problemas, recibe y sistematiza la información, produce y verifica resultados 
desde un laboratorio de análisis. El reconstruir las prácticas de enseñanza de las matemáticas 
escolares se hace con mayor énfasis desde el ámbito de cristalización (A3), ámbito en el que 
desde el refinamiento de las prácticas de enseñanza se constituyen elementos teóricos, en el 
que se consolidan procesos de reflexión, se revisan hipótesis y posibles soluciones a los proble-
mas construidos, y se valoran instrumentos pertinentes con la didáctica que acoge diversidad 
de poblaciones que se encuentra en situación de vulnerabilidad educativa.

Metodología
Por la naturaleza compleja del fenómeno y de acuerdo con lo planteado por Hernández et al. 
(2014) la investigación se sitúa en un enfoque mixto que emplea para su estudio procesos 
sistemáticos, empíricos y críticos desde la recolección y análisis de datos cualitativos y cuan-
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titativos. El diseño metodológico tiene dos componentes: una estructura de construcción que 
se nutre desde la ciencia del diseño y una estructura de validación que se nutre de las técnicas 
y los elementos propios de una investigación cualitativa y cuantitativa. En la Fase 1 y 3, del 
desarrollo metodológico de la investigación, se implementa el estudio de las comunidades de 
práctica (Wenger, 2001; Wenger et al., 2002); en la Fase 2, el estudio de clase (Soto et al., 
2015), como un proceso de desarrollo profesional de profesores;  y en la Fase 3, el estudio de 
casos (Stake, 1999). 

La investigación para su desarrollo plantea en cada una de sus fases diferentes técnicas que 
permiten la sistematización y organización de la información y a la vez facilitan la observación 
y análisis de los datos recolectados. Una de ellas es la Técnica Grupos de Reflexión (en adelante 
TGR). Los grupos de discusión (focus group) constituyen una técnica empleada en las investi-
gaciones de carácter cualitativo que permiten recopilar información desde la conversación, la 
interrogación, la solución de problemas, entre otros; sobre uno o varios temas, promoviendo 
constantemente procesos de reflexión entre sus integrantes (Ballester et al., 2017; Cazau, 2006; 
Hernández et al., 2014). La investigación denomina a los grupos de discusión como grupos de 
reflexión (en adelante GR). Conformar los GR “requiere de un diseño y una planificación su-
ficiente para que las discusiones sean los más espontaneas y provechosas que las condiciones 
permitan” (Ballester et al., 2017, p. 246). La Figura 2 permite visualizar las localidades en las 
que están presentes los colegios de los profesores que participan en la investigación y los nueve 
GR que se conformaron.
 
Figura 2. 
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Para la sistematización, organización y análisis de la información recolectada a lo largo de la 
investigación se ha empleado el software NVivo por ser una plataforma especializada en in-
vestigación cualitativa. La plataforma permite capturar información en diferentes formatos de 
archivo, tales como: documentos Word, PDF, audio, video, imágenes, entre otros

Resultados
Se comparte uno de los resultados obtenidos al implementar el sistema de interacción para la 
reflexión, específicamente se hace énfasis en el reconocer las prácticas de enseñanza de las 
matemáticas escolares, aspecto que se complementa con el repensar y reconstruir elementos 
que constituyen el sistema de reflexión.

Reconocer prácticas de enseñanza de las matemáticas escolares
El ámbito de realización profesional, en el que toma forma la práctica del ejercicio profesional 
de enseñanza y es fuente de aprendizaje, permite identificar diferentes núcleos de situaciones 
problemáticas asociadas a la enseñanza y el aprendizaje de las matemáticas, las cuales se en-
cuentran permeadas por la contingencia generada por la pandemia de la Covid-19 (Figura 3).

Figura 3. 

Núcleos de situaciones problemáticas visibilizados por profesores de Preescolar y Básica Primaria desde el 
reconocer prácticas de enseñanza de las matemáticas escolares

Nota. Elaboración a partir de software NVivo

El anillo central de la Figura 3 permite visualizar seis palabras: haciendo, trabajos, niños, estu-
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diantes, procesos y familias; desde las cuales es posible anunciar algunas situaciones proble-
máticas que emergen en el ámbito de realización profesional de los profesores de preescolar y 
básica primaria que participan en la investigación. El confinamiento en casa, por efecto de la 
pandemia, hace que los profesores inicialmente reflexionen sobre las características que deben 
tener las actividades de aprendizaje para que puedan ser comprendidas y desarrolladas por los 
estudiantes en compañía de sus familias y enfrenten el gran reto de generar y mantener canales 
de comunicación efectivos que les permita retroalimentar los trabajos realizados en casa, esto 
con el fin de favorecer los procesos de enseñanza y aprendizaje de las matemáticas escolares.
 
Aspecto que se ve reflejado en el segundo anillo con la presencia de palabras como apren-
dizaje, envío, matemáticas, docentes, actividades, cuenta, padres; es así como la comunidad 
educativa en general intenta buscar posibles respuestas a cómo darle continuidad al proceso 
de enseñanza y aprendizaje escolar institucional bajo las condiciones dadas por la pandemia. 
Al intentar dar sentido a estas y otras situaciones problemáticas que se hacen más inquietantes, 
inciertas o desconcertantes a causa de la pandemia, y en correspondencia con lo que plantea  
Schön (1983), es posible la construcción de algunos problemas. 

El trabajo es abordado desde diferentes perspectivas y roles. Desde el rol de profesor el trabajo 
se encuentra relacionado con el uso de plataformas, aplicaciones, en general diferentes TIC, 
elaboración de material pedagógico y didáctico, organización del tiempo laboral, familiar y 
personal, el trabajo colaborativo entre el equipo docente, el trabajo personalizado que se ha 
realizado con algunos estudiantes, entre otros. En palabras de un profesor se reconoce que

Los docentes reflexionaron e hicieron una revisión de los currículos, para seleccionar con-
tenidos, priorizando con base en las nuevas formas de trabajo, desde la distancia y la virtua-
lidad y en los nuevos contextos cotidianos, que los estudiantes puedan asimilar fácilmente 
y los adultos realicen el acompañamiento con mayor agilidad y agrado (GR7, 2020, 14 de 
agosto). 

Desde el rol de padre de familia el trabajo se encuentra relacionado con la recepción de activi-
dades de aprendizaje, el envío de evidencias de aprendizaje, el acompañamiento pedagógico al 
proceso de aprendizaje de los estudiantes sin contar con las herramientas necesarias, organiza-
ción del tiempo laboral, familiar y personal, entre otros. Desde el rol del estudiante el trabajo 
se encuentra relacionado con realizar las actividades de aprendizaje sin el acompañamiento 
pedagógico adecuado, reducir sus evidencias de aprendizaje a fotos o pequeños videos, que de-
jan de lado el proceso realizado, aprender sin la posibilidad de interactuar con sus compañeros 
o profesor, entre otros aspectos.
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En medio de esta catástrofe educativa, las familias, se convierten en ese canal de comunicación 
entre los estudiantes y las actividades de aprendizaje propuestas por los profesores; desem-
peñando así un papel relevante en la acción pedagógica y didáctica que acompaña los apren-
dizajes de los estudiantes; podría afirmarse que la relación didáctica que se establece a través 
del triángulo didáctico (Brousseau, 2000) implica incorporar a la familia como otro elemento 
que enriquece esta relación didáctica (Figura 4). Los diseños didácticos que en principio se 
pensaban solo para los estudiantes, ahora deben pensarse desde un efecto en cascada para el 
aprendizaje, que la familia aprenda para que el niño aprenda.

Figura 4. 

La familia en la relación didáctica

Fruto de esta relación didáctica es posible identificar algunas situaciones problemáticas no 
sólo de carácter pedagógico y didáctico presentes en la enseñanza de las matemáticas, sino 
otras que han emergido por la contingencia que se vive por la Covid-19, tales como: la alimen-
tación, la conectividad, el manejo de las emociones, la diversidad de recursos tecnológicos, lo 
económico, entre otros; las cuales influyen directamente en el proceso de aprendizaje de los 
niños; de ahí que pueda afirmarse que la familia se ha convertido en protagonista del proceso 
educativo que se vive. Cada uno de estos aspectos fueron reconocidos por los GR de manera 
diferente y con frecuencias distintas; la Figura 5, empleando algunos conceptos de la colorime-
tría, permite dar una identidad a los GR desde sus discusiones y reflexiones.
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Figura 5. 

Algunos factores asociados a la enseñanza y aprendizaje de las matemáticas escolares en tiempos de pandemia

Nota. Elaboración a partir de software NVivo

Discusión
Las situaciones problemáticas identificadas desde los procesos reflexivos, en cada uno de los 
GR, permiten establecer algunas relaciones entre diferentes aspectos: escuela, familia estu-
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vidad, virtualidad, rol del trabajo, uso de la tecnología, entre otros. Cada uno de estos aspectos 
puede ser fuente y/o solución a las situaciones identificadas; por ejemplo, las TIC no sólo sir-
ven para identificar las situaciones problemáticas y ser canales de comunicación, sino también 
puede constituirse en posibles soluciones a dichas situaciones. 

Además, desde las categorías de vulnerabilidad planteadas por León et al. (2014), se identifi-
caron por lo menos cuatro tipos de poblaciones en situación de vulnerabilidad educativa, por 
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salud y educación. Socialmente son segregados, en particular desde el campo educativo no 
puede acceder a una educación de calidad puesto que no cuentan con los recursos tecnoló-
gicos que les permita hacerlo.
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Socioculturales. Este grupo se caracteriza por la presencia de personas que no cuenta con 
una educación básica; por ejemplo, no saben leer y escribir, o no tienen un dominio en el 
uso de recursos tecnológicos. Socialmente son excluidos, en particular las familias que vi-
ven esta situación no pueden acompañar el proceso educativo de sus hijos haciéndolos más 
vulnerables. 

Socioambientales. Este grupo se caracteriza por las condiciones que brinda el ambiente del 
hogar en que crecen los niños, el cual afecta de manera directa las oportunidades de apren-
dizaje y desarrollo que tendrá a lo largo de su vida.

Sociobiológicas. Este grupo se caracteriza por la presencia de población sorda, en situación 
de discapacidad intelectual (síndrome de Down), con trastorno por déficit de atención e 
hiperactividad con ataques de epilepsia; socialmente pueden ser marginados. 

Identificadas estas relaciones y los tipos de poblaciones en situación de vulnerabilidad educa-
tiva se construye un macro-problema y unos micro-poblemas que devienen por la inclusión 
de estas poblaciones. El macro-problema se formula a través de la siguiente pregunta: ¿Cómo 
darle continuidad institucional al proceso de enseñanza y aprendizaje de las matemáticas esco-
lares bajo las condiciones dadas por la pandemia? En la Figura 6 se recogen algunos elementos 
que fundamentan el macro-problema propuesto. 
 

Figura 6. 
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Con la identificación del macro-problema es posible construir un sistema de micro-problemas 
presentes en la práctica profesional del profesor de matemáticas de preescolar y básica prima-
ria, concebidos desde una trayectoria de análisis de situaciones problemáticas.

La comunicación. Se constituye en un micro-problema cambiante a lo largo del tiempo. Ini-
cialmente, los profesores junto con las familias debieron gestionar canales de comunicación 
“efectivos” entre estudiantes e instituciones educativas, apoyados en la implementación de 
recursos tecnológicos; posteriormente los profesores diseñaron actividades de aprendizaje 
procurando que los estudiantes pudieran acceder a las mismas, algunas de estas actividades 
se acompañaron de videos explicativos, desde un lenguaje adecuado tanto para padres/
cuidadores como para estudiantes. Finalmente, los profesores se apoyaron en diferentes 
plataformas (Meet, Zoom, Teams) para la interacción en encuentros sincrónicos con los 
estudiantes, si no se tenía acceso a ellas recurrían a la video llamada a través de WhatsApp, 
llamada telefónica o mensaje de texto.

Condiciones de la familia y la escuela. Se constituye en un micro-problema donde la afectivi-
dad y la autonomía juegan un papel relevante. Los integrantes de la familia se convirtieron 
en protagonistas del proceso de enseñanza y aprendizaje de las matemáticas y nutrieron 
la zona de desarrollo próximo del niño (Vygotsky, 1978), puesto que en la mayoría de los 
casos él realizaba las actividades de aprendizaje bajo la guía o en colaboración de su entorno 
familiar y en las condiciones que ofreciera su vivienda. Los profesores se vieron en la obli-
gación de diseñar material de fácil acceso para los padres, de tal manera que ellos pudiesen 
acompañar el proceso de enseñanza y aprendizaje de los estudiantes, de ahí que se incluya 
a las familias en esta relación didáctica.

Procesos de enseñanza y aprendizaje. Se desarrollan gracias al acompañamiento de la familia, 
en donde los escenarios de aprendizaje están mediados por las posibilidades que brinda las 
condiciones de la vivienda de cada uno de los estudiantes y los conocimientos con los que 
cuenta el entorno familiar. 

Estas y otras reflexiones que se comparten en cada uno de los GR permiten evidenciar (Figura 
7) que desde el discurso de los profesores un gran número de ellos hablan o escriben de sus 
prácticas de enseñanza de las matemáticas e identifican en sus acciones la capacidad de dar a 
conocer su modo de pensar y comprender lo que están viviendo en sus prácticas de enseñanza, 
aspectos que se corresponde con un aprendizaje como hacer (Riscanevo, 2019; Riscanevo y 
Jiménez, 2017a, 2017b). 
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Figura 7. 

Aprendizajes desde el reconocer prácticas de enseñanza de las matemáticas

Nota. Adaptada del software NVivo.
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en espacios públicos para la clase, nos llevó a buscar en la cotidianidad material concreto 
para que los niños pudieran asimilar más fácilmente, e involucrar a los padres en los juegos 
para aprender. A pensar más en cada uno de los estudiantes, a conocer sus condiciones par-
ticulares para llegar a ellos (GR7, 2020, 14 de agosto). 

Estos aspectos permiten reconocer con Dewey (1998b) que la experiencia en la enseñanza de 
las matemáticas escolares es de carácter activo, en la medida que la experiencia es ensayar, ex-
perimentar diferentes estrategias y herramientas que permitan promover aprendizajes en los 
estudiantes, y pasivo en la medida que se sufren o padecen cada una de las consecuencias fruto 
de las acciones presentes en las prácticas de la enseñanza y aprendizaje de las matemáticas. 
“Cuando experimentamos algo, actuamos sobre ello, hacemos algo con ello; después sufrimos 
o padecemos las consecuencias” (p. 124); por lo tanto, la experiencia comprende una conexión 
entre el hacer o ensayar con algo que se ha sufrido como consecuencia.

Conclusiones
Los procesos reflexivos, desde el reconocer las prácticas de enseñanza de las matemáticas 
escolares, han permitido identificar diferentes situaciones problemáticas que inciden en el 
aprendizaje de los estudiantes. Se hace énfasis en la categoría de trabajo, puesto que, desde el 
rol del profesor, el padre de familia o cuidador y del estudiante, en tiempos de pandemia, es 
asumido de diferentes maneras, pero complementarias. Es necesario un trabajo conjunto y res-
ponsable que procure un aprendizaje en cascada. Examinar cada una de las situaciones permi-
tió construir un sistema de micro-problemas presentes en la práctica profesional del profesor 
de matemáticas asociados con los canales de comunicación; las condiciones de la familia y la 
escuela; y los procesos de aprendizaje y enseñanza de las matemáticas. 

Además, permitió identificar poblaciones en situación de vulnerabilidad educativa por cuestio-
nes socioeconómicas, socioculturales, socioambientales y sociobiológicas, este reconocer no 
implicó el “volver a conocerlas”, lo que si implicó fue el de valorar su presencia en el proceso 
de enseñanza como posibilidad de aprendizaje para los GR e identificar barreras en su apren-
dizaje basándose en la experiencia del profesor. Experiencia de carácter activo, en la medida 
que la experiencia es ensayar, experimentar diferentes estrategias y herramientas que permi-
tan promover aprendizajes en los estudiantes, y pasivo en la medida que se sufren o padecen 
cada una de las consecuencias fruto de las acciones presentes en las prácticas de la enseñanza y 
aprendizaje de las matemáticas. “Cuando experimentamos algo, actuamos sobre ello, hacemos 
algo con ello; después sufrimos o padecemos las consecuencias” (Dewey, 1998b, p. 124).
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Desde los procesos reflexivos de profesores de matemáticas, se han identificado tres tipos 
de experiencias de aprendizaje: auto-aprendizaje, co-aprendizaje y hetero-aprendizaje. Estas 
experiencias de aprendizaje les permitieron a los profesores de preescolar y básica primara re-
conocer, repensar y reconstruir prácticas de enseñanza de las matemáticas escolares persona-
lizadas, innovadoras, creativas, flexibles, afectivas, incluyentes, reflexivas, con incorporación 
de las TIC e involucrando a la familia. 

La investigación reconoce un carácter sistémico en los procesos reflexivos de los profesores 
desde el reconocer, repensar y reconstruir prácticas de enseñanza de las matemáticas y entre-
ga una estructura de interacción y reflexión de los Grupos. Al identificar y aplicar este carácter 
sistémico en los procesos reflexivos, estos pueden constituirse en experiencias de aprendizaje 
para los profesores, en el que se destaca la conciencia de que hay consecuencias en cada una 
de sus acciones. 
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Resumen
El presente artículo de reflexión aborda la historia de la red pedagógica “Maestros en Colectivo”, para 
describir cómo el quehacer investigativo se ha naturalizado, en los discursos y las prácticas pedagó-
gicas. Se destaca que este fenómeno no solo se presenta como una narrativa propia de los maestros 
y redes pedagógicas, sino también como un modo de subjetivación que se intensificó a partir de la 
segunda mitad del siglo XX. El texto propone una perspectiva que analiza la naturalización del ejer-
cicio investigativo entre los maestros, sugiriendo la posibilidad de desnaturalizarlo y cuestionar su 
incursión. El proceso metodológico incluyó la identificación de fuentes, tematización, fichaje y la 
determinación de espacios y relaciones. El resumen concluye destacando que el quehacer investiga-
tivo se ha instalado entre disputas, configurando al "maestro investigador" como verdad orientadora 
del trabajo pedagógico. Además, subraya la posibilidad de emancipación al proponer alternativas 
de subjetivación o aceptar conscientemente su constitución. En última instancia, el artículo no solo 
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Abstract
This article addresses the history of the pedagogical network "Maestros en Colectivo", in order to 
describe how the research work has been naturalized in pedagogical discourses and practices. It 
is emphasized that this phenomenon is not only presented as a narrative specific to teachers and 
pedagogical networks, but also as a mode of subjectivation that intensified from the second half of 
the twentieth century. The text proposes a perspective that analyzes the naturalization of the inves-
tigative exercise among teachers, suggesting the possibility of denaturalizing it and questioning its 
incursion. The methodological process included the identification of sources, thematization, inde-
xing and the determination of spaces and relationships. The summary concludes by highlighting that 
the research work has been installed among disputes, configuring the "teacher-researcher" as the 
guiding truth of pedagogical work. It also underlines the possibility of emancipation by proposing al-
ternatives of subjectivation or consciously accepting its constitution. Ultimately, the article not only 
seeks to intervene in the school, pedagogical and educational reality, but also to produce knowledge 
that contributes to the problematization of the investigative work of teachers in the public school in 
Bogota.

Keywords: research, teacher, government, subjectivation, teacher training, groups.

busca intervenir en la realidad escolar, pedagógica y educativa, sino también producir un saber que 
contribuya a la problematización del quehacer investigativo de los maestros en la escuela pública 
bogotana.

Palabras clave: investigación, maestro, gobierno, subjetivación, formación de maestros, colectivos.

Introducción

Entre las décadas del ochenta y el noventa del siglo XX, efecto de las condiciones de existen-
cia instauradas, se comenzó a enunciar en la escuela un nuevo modo de subjetivación, que, en 
la perspectiva foucaultiana, hace referencia a aquellos mecanismos en los que “[…] el sujeto 
aparece como objeto de una determinada relación de conocimiento y poder” (Castro, 2011, p. 
377). Y, que transformó su sentido, su función y su funcionamiento. Esta estrategia, en tiem-
pos del Movimiento Pedagógico Nacional y de la Expedición Pedagógica Nacional, consistió 
en incluir y articular el trabajo pedagógico de los maestros con el ejercicio investigativo. Con 
ello, se alteró la forma de operar del poder, pues, tal como se estaban constituyendo los sujetos 
maestros, el procedimiento se vio modificado. A tal punto que se creó una nueva subjetividad, 
inexistente hasta ese momento en el contexto escolar, es decir, un “sujeto maestro investigador”; 
que varió el estatus de los maestros, la manera de concebirlos y reconocerlos, sus comporta-
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mientos, sus actitudes y actuaciones pedagógicas, adquiriendo unos roles, unas características, 
unas condiciones y unas funciones diferenciadas, que lo enunciaron y visibilizaron de una 
manera distinta frente a aquellas subjetividades instaladas en la escuela.

Desde entonces, dicho mecanismo de regulación de los sujetos maestros se ha venido natura-
lizado, consolidando y utilizando, entre disputas y polémicas, para convertirlos de una deter-
minada manera, esto es, en una subjetividad investigadora que encontró, precisamente, en la 
investigación el medio para expresar sus inquietudes, inconformismos, necesidades, afectos y 
deseos. Que se comenzó a interesar en la cualificación permanente de su labor pedagógica y en 
la transformación de las dinámicas escolares establecidas. Lo que devino en la configuración 
de una “cultura investigativa” en la escuela, que se acopló a la racionalidad del momento y 
que reguló las acciones pedagógicas y el modo de constitución de los sujetos maestros. Con lo 
que, además, se enfrentó a aquella subjetividad instalada, es decir, aquel sujeto maestro “[…] 
desposeído de un saber pedagógico y científico, debido al modelo tecnológico impuesto desde 
la esfera del Ministerio de Educación” (Boada, 2003, p. 11); para gestar el tránsito hacia la con-
figuración de un sujeto maestro al que “[…] se le reconoció como intelectual autónomo y con 
capacidad para la reflexión y la autoformación” (p. 11). 

Este nuevo lugar de enunciación que le concedió el quehacer investigativo a esta subjetividad 
investigadora y en el que se dispuso para permanecer, la facultó, la habilitó y la posibilitó para 
validar o invalidar la “realidad escolar” y sus prácticas educativas. Para visibilizar o invisibilizar 
otras formas de subjetividad; la calificó para conocer y saber cómo debería funcionar la escuela 
y cómo deberían (o no) ser el ejercicio pedagógico. Lo que le provoca, en muchas ocasiones 
tensiones y conflictos con las otras formas de subjetividad instauradas en la escuela. De allí 
la importancia de reflexionar acerca de si se “admite” esa manera singular de subjetivación, 
que induce al cambio constante, a la transformación permanente del trabajo pedagógico como 
condición para el mejoramiento de la calidad educativa y el reconocimiento, estatus, profe-
sionalización y cualificación pedagógica. Tarea que “[…] posibilita establecer una relación de 
extrañeza y desnaturalización de lo que nos rodea y, con ello, indagar los peligros parejos a los 
modos actuales de ser gobernados” (Jódar, 2007, p. 170).

Esto provocó la necesidad de crear ciertas condiciones para que esta subjetividad investigado-
ra floreciera. Entre esas se propuso la disposición de espacios en los que los sujetos maestros 
lograran convertirse en este tipo particular de subjetividad. De ahí que, comenzaran a visibili-
zarse los colectivos y las redes pedagógicas como los lugares más pertinentes para realizar esta 
acción investigativa y, por supuesto, el acto de transformación subjetiva. Haciendo de estos 
escenarios campos constituyentes del sujeto que funcionan a modo de unos dispositivos de 
formación (Acevedo, 2020), convirtiéndolos, además, en “escenarios naturales” de formación 
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de subjetividades investigadoras “para el ejercicio de enriquecimiento mutuo que favorece la 
calidad de los productos del profesorado” (Fundación Universitaria Cafam, 2015, p. 16).

Así, los colectivos y redes pedagógicas, configuradas entonces como “comunidades de saber 
pedagógico” (Unda, 2002, p. 11), comenzaron a enunciarse como los lugares convenientes para 
forjar una “identidad colectiva” y conectar al sujeto maestro con este propósito de subjetivación 
y con la calidad de la educación (Martínez y Unda, 1997). En estos ambientes se iban a viabi-
lizar tanto el acoplamiento de la investigación con el ejercicio pedagógico, como que allí, era 
factible permitir esa interacción que se requerían para que los sujetos maestros aprendieran a 
reflexionar y a deliberar alrededor de los problemas educativos y escolares. Y, por supuesto, 
como los ámbitos insustituibles para la producción de esas subjetividades investigadoras. Pues 
allí, de manera consentida, más no voluntaria (Castro, 2015), puesto que, se busca que los 
ideales instalados concuerden con sus deseos, sueños y aspiraciones, los sujetos maestros se 
integraban para constituirse de ese modo, apropiándose de enfoques, técnicas, metodologías, 
lenguajes, de una actitud y de una cultura que los diferenciaba de los demás sujetos maestros. 

Es en esta racionalidad educativa que nacieron colectivos como “Maestros en Colectivo” (MC), 
un equipo interesado en la producción pedagógica, en la investigación educativa y, en general, 
en la reflexión del acontecer de la escuela. En el que, utilizando como mecanismo de gobierno 
la actividad investigativa, se produjo aquel sujeto maestro investigador que la época enuncia-
ba, legitimaba y requería, comprometido con la construcción de saber, la transformación de los 
modos convencionales establecidos en la institución escolar y con la gestión de una escuela dis-
tinta y alternativa, en condiciones de posibilidad de estas acciones (Castro, 2015), operando 
conforme con las reglas de funcionamiento fundadas. Cuya experiencia investigativa se utilizará 
como referente para excavar las condiciones como funcionó este emergente modo de subje-
tivación, que se transfiguró en un artilugio de poder para convertir a los sujetos maestros en 
subjetividades investigativas y cualificadas, en tanto, aprendieron a aplicar “[…] conocimientos 
cada vez más complejos y formalizados y cuyo dominio efectivo [requería de] un esfuerzo 
cada vez más significativo (en cuanto a tiempo y recursos)” (Tenti, 2010, citado por Cabra y 
Marín, 2015, p. 152). Por ser una subjetividad reciente, con carácter histórico, un devenir, es 
susceptible su transformación, permanencia o desvanecimiento del contexto escolar. 

Metodología  
Para lograr este objetivo de producir una historia efectiva, como investigadores se ha explo-
rado el archivo documental de la época, enclavado en los repositorios de instituciones como 
el Instituto para la Investigación Educativa y Desarrollo Pedagógico (IDEP) y la Corporación 
Escuela Pedagógica Experimental (CEPE), entre otras; en revistas como Educación y Cultura de 
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la Federación Colombiana de Educadores (FECODE), Revista Magisterio. Educación y Pedagogía 
de la Cooperativa Editorial Magisterio, Educación y Ciudad del IDEP, y en las diversas revistas 
universitarias, para ir tras las huellas de eso que acontece e irrumpe, buscando en las unidades 
discursivas del corpus documental, los enunciados que permiten dilucidar cómo fue el trabajo 
investigativo que se instauró como un discurso y una práctica orientadora e interventoría del 
quehacer pedagógico de los maestros. 

En este ejercicio, además, el investigador explora las condiciones que posibilitaron la irrup-
ción de este discurso, analizando las relaciones que se establecen entre los acontecimientos, 
las recurrencias y las discontinuidades que emergen en la periodización seleccionada. Inicial-
mente, el investigador identifica fuentes rastreando en ellas el temático objeto de estudio, cuya 
información se va consignando en una matriz de registro documental; luego, se seleccionan las 
fuentes de este archivo documental, enfocándose en aquellas en las que se enuncia el campo de 
análisis. Enseguida realiza la tematización de las fuentes, que consiste en determinar el tema del 
que trata cada uno de los documentos, información que se registra en otra matriz. Después se 
realiza un proceso de fichaje enfocado a determinar aspectos relacionados con lo decible, con 
lo factible y con los modos de subjetivación. Posteriormente, se establecen los espacios y relacio-
nes, momento en el que se determinan las prácticas, los juegos de poder, las continuidades, las 
recurrencias y, por supuesto, las discontinuidades, que permiten, más que resolver un proble-
ma de modo apresurado, problematizar el objeto de investigación. Y, por último, con base en 
lo anterior, se lleva a cabo un proceso de análisis y de producción escrita, en el que describen y 
develan aquellas condiciones de existencia que han permitido una posible naturalización de un 
discurso y una práctica llamada trabajo investigativo, entre deliberaciones, tensiones y juegos 
de poder. De este modo, más allá de formular una apuesta investigativa dirigida a intervenir la 
realidad escolar, pedagógica y educativa, con intenciones de transformación o de adecuación 
a las dinámicas establecidas, pretende producir un saber que contribuya a la problematización 
del quehacer investigativo de los maestros en la escuela pública bogotana.

1. La enunciación de un nuevo modo de subjetivar a 
los sujetos maestros: narrativas emergentes
Entre las décadas de los ochenta y noventa, se gestaron una serie de condiciones que provoca-
ron el inicio de un proceso reflexivo acerca de la identidad, el quehacer y el papel cultural del 
sujeto maestro, en la búsqueda de alternativas pedagógicas que incidieran en el cambio educa-
tivo y en el mejoramiento de su nivel formativo (Cárdenas, 2015), que se tradujo en la enuncia-
ción de una nueva manera de convertir a los sujetos maestros en determinadas subjetividades. 
Para ese momento, según Martínez y Unda (1995), la educación (junto con la pedagogía), se 



El trabajo investigativo: un modo emergente de subjetivación de los 
maestros en la escuela

6 de 17 Educación y Ciudad  N.º 46 enero - junio de 2024 ISSN-L: 0123-0425 ISSN-E: 2357-6286  

ubicaba como el eje esencial y estratégico para el ejercicio de la acumulación, reproducción y 
la producción de conocimiento, afectando la investigación y la enseñanza. 

Con lo que se dejaba en el pasado la tendencia a transmitir información o adquirir conocimien-
tos y se interrogaba sobre el papel del maestro y la escuela en la actividad de producción de 
conocimientos. Y en ese relacionamiento de la educación con el conocimiento, emergió el dis-
curso de la calidad de la educación, en la perspectiva del mejoramiento, que afectó la actividad 
productiva de conocimiento, pues, se comenzó a destacar la necesidad de “optimizar el rendi-
miento y la eficacia del sistema” (p. 5). Por lo que, se incorporó la idea de que era necesario es-
tablecer unos criterios de calidad para que los productos los pudiesen adquirir. Esto significó, 
“la formación o capacitación de un recurso humano de calidad que pudiera estar acordes a las 
demandas del mercado” (p. 5). La formación del recurso humano, entendida como capacita-
ción, es decir, “[…] acciones encaminadas a mejorar la labor educativa de los docentes, en tér-
minos de dotarlos de unas habilidades y destrezas para mejorar su oficio” (p. 6), se estableció 
como política de verdad, restringiendo la capacidad de autonomía del maestro.

Así, la preocupación por la calidad de la educación comenzó a impulsar la necesidad de “[…] 
generar una fuerza laboral de alta calidad” (Echeverri, 1997, p. 156), entre los sujetos maes-
tros, pues esta condición, aseguraría el mejoramiento del sistema educativo. “Obligando”, en 
cierta medida, al sujeto maestro a estar actualizándose constantemente, a formular apuestas de 
investigación e innovación, a transformar la escuela y a constituirse de determinada manera, 
ya que esto le garantiza su reconocimiento profesional y la modificación de su posición social y 
pedagógica. Al apropiarse de estas “estrategias investigativas”, las subjetividades investigativas 
fortalecen sus prácticas y saberes que circulaban en la escuela. Esto hizo que la investigación se 
instalara como un dispositivo de regulación, en el que, exclusivamente, se comenzó a reconocer 
y legitimar tanto el trabajo pedagógico como al sujeto maestro.

A pesar de esto, señalan Martínez y Unda (1995), esta exaltación de la educación disminuyó 
su relevancia, puesto que, no era tan clara la relación costo-beneficio y educación –movilidad 
social. Para los años noventa, la educación nuevamente se constituyó en una acción estraté-
gica, esta vez, más que a la calificación de la fuerza laboral, se concentró en el desarrollo de 
procesos tecnológicos, informacionales y asociados a los medios de comunicación masiva. En 
esta lógica, la calidad, en el contexto de la educación y la escuela, significó que los maestros 
mejoraran su trabajo, pues, “reclamar calidad es entregar al mercado un producto que cumple 
determinados criterios” (p. 5). 

Este sujeto maestro comenzó a funcionar determinado “[…] por condiciones externas, sean por 
los logros de aprendizaje, las demandas y fluctuaciones del mercado o del modelo curricular” 
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(p. 5). Y, mientras opere en esta racionalidad de los indicadores de calidad y las necesidades 
laborales, su labor se concentra en “[…] integrarse a la burocracia educativa, ganarse un salario 
a cambio de instruir” (p. 5), perdiendo la posibilidad de intervenir la cultura escolar. “[…] pen-
sar sobre las propias prácticas, producir intercambios con la investigación educativa, socializar 
los distintos saberes y problematizarlos” (p. 6). Y, de otra, por supuesto, en la introducción de 
un nuevo modo de subjetivación del sujeto maestro, esto es, la acción investigativa del maestro 
como un elemento esencial de su quehacer pedagógico, que produjo una subjetividad que “[…] 
inscribe su práctica en relación directa con su compromiso ético con la cultura, […] que pro-
blematiza, que inventa, que se entiende a sí mismo como sujeto de políticas educativas” (p. 6). 

Así, la escuela, el aprendizaje, la educación se convirtieron en objetos de investigación (Zulua-
ga, 1989). Y con esto, la labor investigativa de los sujetos maestros surgió como una práctica 
que se articuló al deseo de actualizarse y continuar en la construcción de alternativas que 
redimensionaran el trabajo del maestro (p. 37). Y con ella, el estatus del sujeto maestro se 
modificó, pues a partir de ese momento, se la consideró una subjetividad investigadora y con 
capacidad de trastocar la realidad escolar y educativa.

Por esto, más allá de buscar en el quehacer investigativo, la calificación o capacitación pe-
dagógica, como condición para mejorar la eficiencia y la eficacia del ejercicio docente, esta 
subjetividad emergente procura cualificarse, recuperar su autonomía y reconocerse como un 
“sujeto de saber”, que “sabe lo que enseña”, que “vive y reconstruye los escenarios que habita” 
(Fonseca y Pedraza, 2000, p. 31), que “[…] abandona la postura solipsista y se embarca en una 
aventura de pensar su contexto más inmediato, su aula, su institución y cómo estos afectan la 
dinámica total, efecto que lo hace reversible; es decir, lo que afecta a la ciudad afecta el aula, 
institución y localidad” (p. 31).

Pues, bien, ante esta racionalidad irrumpieron narrativas que proclamaron por plantearles a los 
sujetos maestros “la necesidad de realizar ajustes, interpretaciones, innovaciones, adaptaciones 
a su práctica pedagógica o de lo contrario están condenados a aislarse” (Ramírez et al., 1995, p. 
10). Como condición para alcanzar la “perfección”, para tener prestigio, para “mejorar su per-
fil” (Martínez, 2004), para su reconocimiento y cualificación profesional y, por supuesto, para 
la optimización de su quehacer pedagógico, que incita “[…] a llevar a cabo esfuerzos continuos 
de adaptación y acreditación de excelencia” (Jódar, 2007, p. 173). Instalándose como un modo 
de subjetivación de los maestros, que más allá de obligarlo a actuar de determinada manera y 
en contra de su voluntad, se lo gobernó para que condujera su conducta (o se la dejara condu-
cir confirme unos objetivos prefijados).
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2. La labor investigativa, una práctica permanente de actualización pedagógica

El ejercicio investigativo, al entremezclarse con el trabajo pedagógico, se convirtió en una 
práctica de actualización pedagógica y de subjetivación del sujeto maestro, en la medida en 
que instaló unas narrativas que abogaban por la importancia de aprender constantemente, 
transformando el funcionamiento del quehacer pedagógico. Y, con ello, se produjo un sujeto 
singular y diferenciado, hasta el momento inexistente en la escuela, al que se le hizo investiga-
dor, flexible, en curso y autorregulado, con lo que se le imprimió un nuevo estilo de vida. Do-
tándolo de las condiciones para desempeñar esta nueva función escolar y de reconocimiento 
profesional. Configurándose en una estrategia que se consolidó necesaria para que el maestro 
se mantuviera en una constante actitud de actualización y “[…] al tanto de los últimos avances 
de su campo” (Álvarez, 1997, p. 40). 

Y con esto, crear condiciones de posibilidad “para coexistir, pensarse y formarse desde la co-
lectividad” (Acevedo, 2020, p. 24). Así, emergieron formas distintas y alternativas de pensar la 
pedagogía y la formación de los maestros, articulándose “la formación de docentes con el ejer-
cicio de la investigación y de la innovación” (González, et al., 2016, p. 9), con su actualización 
y cualificación pedagógica. Así la investigación y la innovación se hicieron “condiciones inelu-
dibles” y en referentes de calidad y acreditación, que irrumpieron para acoplarse al trabajo pe-
dagógico para transformarlo e instalarlo de un modo distinto al usualmente establecido. Y con 
esto, se declaró primordial la sistematización y divulgación de dicho trabajo como condición 
para la ampliación y producción de conocimiento pedagógico y disciplinar.

Así el advenimiento de la formación de sujetos maestros se convirtió en el fundamento de 
“[…] la construcción de saber pedagógico (investigación) y en la transformación escolar (in-
novación)” (González, et al., 2016, p. 11). Pues, se aprendió que la práctica pedagógica y la 
experiencia educativa eran susceptibles de ser intervenidas por procesos investigativos y siste-
matizadas, puesto que esto último, permite “[…] escribir la experiencia, [dar] cuenta de la bús-
queda, de los problemas de trabajo y de la vivencia investigativa” (Boada, 2001, p. 33). Y, que 
eso, aseguraba el reconocimiento del sujeto maestro como una subjetividad profesionalizada, 
interesada por los vestigios escolares, reflexiva, flexible e inquieta por los asuntos pedagógicos, 
a la que se le iba a responsabilizar del devenir escolar, de su excelencia, transformación, movi-
lidad, perfeccionamiento y crecimiento. Lo que hizo “ineludible” adquirir este compromiso. 

Por esto, normatividades como el Acuerdo 026 de 1994 del Concejo de Bogotá, en la que se 
enuncia la importancia de “articular y promover las innovaciones educativas producto de los 
proyectos institucionales o locales con los procesos investigativos y de formación de docentes 
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como alternativa para el mejoramiento de la práctica pedagógica” (Art. 3, numeral 3), visibili-
zaron la fuerza que adoptaba la idea de articular el trabajo investigativo al ejercicio pedagógico. 
Exaltándose la importancia de la permanente cualificación y formación de los educadores, la 
promoción docente, la implementación de los recursos y métodos educativos y la innovación 
e investigación educativa, como factores que favorecen la calidad y el mejoramiento de la edu-
cación (Ley General de Educación 1994).

Junto con esto, irrumpió el discurso, según el cual, las redes pedagógicas eran el escenario esen-
cial para la formación continua de maestros, en la medida en que se consolidan en un “espacio 
de crecimiento profesional” (Santiago et al., 1999, p. 12). De este modo, las redes y colectivos 
de maestros comenzaron a reconocerse y consolidarse como espacios de formación académi-
ca y de subjetivación, es decir, de constitución de sujetos en determinados tipos de maestros 
que se caracterizaron como investigadores e innovadores, productores de conocimiento, para 
transformar las prácticas, para reflexionar el acontecer escolar. En estos espacios pedagógicos 
se gestan “prácticas de subjetivación” que configuran a los maestros, esto es “el conjunto de ac-
ciones y actividades que éstos despliegan en las redes pedagógicas y que tienen efectos sobre sí 
mismos, es decir, en su devenir y constitución como sujetos” (Acevedo, 2020, p. 16).

Al florecer Maestros en Colectivo (MC), funcionando a modo de engranaje con las retóricas 
emergentes, al “dispositivo de formación” instaurado y conforme con las reglas de funciona-
miento de la época, devino acoplado con estas discursividades emergentes y las instaladas, 
procurándose ser un espacio para la exposición de los intereses, las iniciativas, las necesidades, 
las proyecciones profesionales e inconformismos de los maestros. Sumado, se resaltó que, la 
reflexión era “una posibilidad de aprender y desaprender, de construir y de deconstruir, de 
establecer una relación distinta con su praxis, de pensarse y de formarse” desde un arte de sí 
(Sáenz, 2014, p. 23) que hace posible su crecimiento académico, personal y profesional a partir 
de la creación de un saber sobre sí mismos” (Acevedo, 2020, p. 20). Muchas veces actuando 
conforme las políticas distritales de formación, en otras de modo autónomo o de resistencia 
frente a lo establecido. 

Así las cosas, en MC, un espacio de visibilización de las prácticas de enseñanza de los maestros, 
del trabajo en equipo y de las experiencias construidas colectivamente, se desarrolló y forta-
leció la “acción creadora” de los maestros que hacía visibles sus “capacidades creativas” de los 
sujetos maestros; que en la interacción subjetiva aprendieron a reflexionar permanentemente, 
consolidándose esta actitud como un campo pedagógico que  opera “[…] a la manera de un   
cuerpo docente o una comunidad   científica” (Echeverri, 1997, p. 11). Con la incorporación 
del quehacer investigativo en la escuela, se indujeron nuevos comportamientos, actitudes, ges-
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tos y valores, que se materializaron en el deseo por “[…] romper con la rigidez de los programas 
e [introducir] transformaciones en sus prácticas pedagógicas” (Martínez y Unda, 1998, p. 8). 

En este sentido, el quehacer investigativo se configuró en un modo de subjetivación que se 
empleó para crear una subjetividad que comenzó a enunciarse y validarse en la escuela como 
una opción de individuación, el sujeto maestro investigador, el cual no era posible

[…] sin involucrarse en el proceso de investigación. Un punto de partida para la partici-
pación del docente en la actividad investigativa es ser consciente de que en su práctica 
existen aspectos susceptibles de ser mejorados. Así, el maestro reflexiona sobre su prác-
tica y encuentra aspectos a investigar, pero éstos no son producto del azar, surgen de la 
interacción entre el docente y los estudiantes, entre los estudiantes y el conocimiento, 
entre el docente y la comunidad, y entre los estudiantes mismos (Boada et al., 2001, p. 
30).

Por lo que se hizo esencial para estar en permanente actualización y formación, pues esto, 
acreditaba la labor pedagógica y el ejercicio investigativo. Para ello, se propone gestar ambien-
tes pedagógicos y académicos en los que se susciten la interacción, como condición de encuen-
tro, de discusión y de deliberación, en el que se constituye esta subjetividad investigativa. Y 
en el que aprende a intercambiar sus experiencias. Pues allí, en esa reciprocidad, es en donde 
se la reconoce distinta, inquieta e interesada por el devenir escolar y lograr desprenderse de lo 
“tradicional” y de lo convencionalmente establecido. 

3. La investigación es un compromiso del maestro
Cuando la actividad investigativa se incorporó al trabajo pedagógico, se la convirtió en una 
condición del maestro, adquiriendo el carácter de compromiso ineludible, en tanto, le permitía 
su crecimiento pedagógico, su cualificación y formación constante. Esto le posibilitaba ser 
permanente, en curso, en movimiento y en continua transformación y producción. Susceptible 
de modificarse en cualquier momento. Lo que generó “crearle” la responsabilidad de asumir 
los asuntos escolares y “[…] de los cambios que se supone necesitan los sistemas educativos 
(Cabra y Marín, 2015, p. 151), de modificarlos con acciones de intervención, que se tradujeron 
en actividades innovadoras y alternativas frente a las problemáticas identificadas, pues, estas 
subjetividades no solo aprendieron a definir problemas, sino a construirlos e identificarlos en 
el contexto escolar. 

Al ser un compromiso, la investigación incitó a que el sujeto maestro asumiera el reto y la 
responsabilidad de la transformación escolar y del mejoramiento de la calidad del sistema 
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educativo. Lo que implicó “[…] propiciar la conceptualización y cualificación de la práctica 
pedagógica” (Cárdenas, 2000, p. 38) y la resignificación de “[…] la labor del maestro como 
constructor de saber pedagógico” (p. 38). 

Así, la investigación se implantó como un mecanismo de poder que le dio “sentido a labor de 
ser sujeto maestro”, pues de estar concebido como un reproductor e instrumentalizador del 
saber, lo ubicó en una posición en la que se convirtió en productor de conocimiento pedagógi-
co y disciplinar. Esto hizo que el ejercicio pedagógico comenzara a tener “posturas políticas”, 
en tanto, comenzó a resistirse a lo establecido, a modelos y a mandatos externos, formulando 
caminos y alternativas frente a ello. Y, además, este compromiso le “exigió” a esta subjetividad 
investigadora que aprendiera a redactar informes, a escribir “textos investigativos”, como con-
dición de reconocimiento de su labor investigativa. Autónomamente se apropian del deseo de 
progresar, de optimizarse, de cualificarse y de profesionalizar y lo ajustan con su estilo de vida.

De este modo, la investigación se configuró no solo en un compromiso sino en un anhelo para 
alcanzar el mejoramiento profesional, en tanto, perfeccionamiento, optimización de la labor y 
búsqueda de la excelencia, consolidándose en una política de verdad para el mejoramiento e 
incremento de la calidad educativa. Es por esto por lo que, los sujetos maestros “aceptan” este 
modo de subjetivación, pues, se ejerce sobre sobre sus emociones, deseos y aspiraciones. Es 
decir, la racionalidad de la época hace coincidir los sueños y expectativas de los gobernados 
con objetivos previamente fijados. Mostrándose como “digno” y como una condición prove-
niente de la libertad que permite el prestigio, el reconocimiento y crecimiento investigativo, 
profesional y pedagógico.

En este sentido, el quehacer investigativo se convirtió en la condición para que el trabajo pe-
dagógico del sujeto maestro alcanzara el estatus de riguroso y científico, lo que contribuyó a su 
profesionalización y reconocimiento cualificado para ejercer el trabajo pedagógico en la escue-
la. Facultándolo, además, para cuestionar la realidad escolar, proponer alternativas de cambio 
frente a las problemáticas identificadas. De este modo, la inclusión del ejercicio investigativo 
a la actividad pedagógica significó crearle unas nuevas condiciones, capacidades, funciones y 
comportamientos al sujeto maestro que lo transformara en una subjetividad investigadora, los 
cuales, en la medida en que los “cultivara”, le ayudarían a avanzar en su profesionalización, 
formación y actualización.
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4. El ejercicio investigativo requiere ser socializado
Uno de los efectos que produjo conectar el quehacer pedagógico con la investigación fue el 
resaltar la necesidad e importancia de socializar, divulgar y comunicar a otros maestros, en es-
cenarios académicos y pedagógicos que los hallazgos y resultados de este trabajo exploratorio. 
Ya fuese en la forma de ponencias, artículos en revistas o libros. Con esto el sujeto maestro 
investigador se expuso, mostrando su accionar en la escuela, lo visible y lo oculto, lo que per-
mitió la incorporación de un “operativo vigilancia” que se desplegó lo que hacía o dejaba de 
hacer el sujeto maestro, “[…] sobre lo que sabe, pero sobre todo sobre lo que no sabe, sobre su 
formación” (Martínez, 2004, p. 368).

La exhibición de sus resultados de investigación, no solo permitió concebirlo como un pro-
ductor de saber, que interpreta y se sumerge en la realidad para comprenderla y estudiarla, 
en “búsqueda de la verdad” y con el propósito de construir conocimiento. Sino develar la sus-
picacia que sobre estos sujetos maestros recaía. Ante esto, Martínez (2004), citando a Novoa 
(1999), señala que los profesores son observados con desconfianza, acusados ser mediocres y 
de tener una formación deficiente. Pero a la vez, curiosamente, las “fórmulas salvadoras” de la 
crisis y el malestar educativo.

Así las cosas, al socializar y divulgar sus trabajos dicha subjetividad se expone públicamente, 
al participar en eventos, al encontrarse con otros para intercambiar ideas, al elaborar docu-
mentos en los que plasma los hallazgos, los análisis y reflexiones que le permiten comprender 
la realidad explorada. Aprende a escribir sus ideas y plasmarlas en ponencias, a exponer sus 
puntos de vista y a cuestionar los de otros maestros, a debatir e interpelar, y por supuesto, a 
defender sus criterios y pensamientos. De hecho, ese maestro investigador se reconoce con el 
otro, por lo que, abandona la insularidad para hacerse colectivo. Lo que valida que, más allá 
de intervenir directamente al sujeto maestro, lo que se afecta directa e inmediatamente es “el 
campo posible de sus acciones” (Castro, 2015, p. 46). 

De este modo, la voluntad del sujeto maestro se reguló, haciéndolo de tal modo que aprendió 
a ser innovador, a buscar trascender el aula y a reflexionar la teoría, las construcciones epis-
temológicas y pedagógicas. Además, a aportar a la construcción de conocimiento académico, 
transfigurando su condición y estatus profesional, trascendiendo hacia el sujeto maestro inves-
tigador e intelectual que enriquece el campo conceptual de la pedagogía. Por lo visto, se instau-
ra y legitima una subjetividad “[…] que se interroga y reflexiona sobre su quehacer pedagógico, 
al sentir que sus prácticas pedagógicas son usuales, o no llenan sus expectativas, rompen con la 
cotidianidad del aula diseñando nuevas actividades, propuestas innovadoras o investigativas” 
(Monroy et al., 2003, p. 65).
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Ese continuo movimiento reflexivo del pensamiento sobre las prácticas educativas las expone 
en constante cambio y devela la sospecha que recae sobre ellas, amparándose en el discurso de 
la necesidad de la observación y examen permanente para impedir su constitución en “tradi-
cional” o “usual”. 

Por ello, al subjetivarse al sujeto maestro a través del quehacer investigativo, se le implantó el 
deseo de actualizarse “[…] para evitar la rutinización profesional y la decadencia de las formas 
educativa de nuestro sistema” (Fernández et al., 2002, p. 27), de construir conocimiento nuevo 
y de formarse continuamente. Incluso aprendió el significado de sistematizar una experiencia 
educativa, pues ello, le significaba cualificar su quehacer en el aula (p. 38), reflexionar y alte-
rar sus actuaciones pedagógicas, y por supuesto, a producir un saber escolar y pedagógico. De 
hecho, sistematizar la experiencia educativa se constituyó en el procedimiento para visibilizar 
lo que el sujeto maestro hacía en el ejercicio investigativo, como también, lo que dejaba de 
investigar. Por lo que se arraigó como narrativa que, no basta solamente con que este sujeto 
maestro investigador transformara su práctica de enseñanza, sino que era necesario que la 
compartiera e intercambiara con otros. Así las cosas, el acoplamiento entre la investigación y 
la actividad pedagógica se convirtió en un modo de subjetivación que se enraizó en la escuela 
como un procedimiento para inducir la formación de un determinado tipo de subjetividad que 
se consolida como verdad y como única manera de funcionamiento y reconocimiento del su-
jeto maestro en la actualidad.

Conclusiones
Este viaje, más allá de emprenderlo en la búsqueda de otorgarle un sentido a las acciones peda-
gógicas e investigativas que en la actualidad desarrollan los sujetos maestros, de ratificar que el 
accionar investigativo se debe a la voluntad humana, al progreso de la pedagogía o a la concien-
cia de la necesidad de la formación y cualificación pedagógica, de la justificación de cada modo 
de proceder en el aula o de los vestigios que permitan comprender su presente, pretendió ser 
un diagnóstico para develar cómo en un momento determinado de la historia de la educación y 
la pedagogía, irrumpió un nuevo modo de subjetivación, la integración del quehacer investiga-
tivo al accionar pedagógico de los maestros, para producir una subjetividad investigadora que 
se ha venido desde entonces legitimando en el acontecer escolar. Mecanismo que se ha ido, al 
parecer, naturalizando para modificar las maneras de provenir de los sujetos maestros, indu-
ciendo conductas distintas que se enfocaron a cuestionar lo convencionalmente establecido y 
a alterarlo a través de acciones de intervención “innovadoras”. Esto permitiría cuestionar su 
funcionamiento en una sociedad en la que el aprendizaje, y más que éste, aprender a aprender 
para toda la vida, se instala como una política de verdad y exige, más que, al maestro, al docen-
te, otras condiciones de existencia.
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Esto permite analizar cómo son conducidas en el presente las conductas de los sujetos maes-
tros, para aproximar algún intento de sospecha, de pensar de otro modo y permitir acciones de 
sublevación, resistencia, emancipación o consentimiento. Por esto, se va al pasado en búsque-
da de lo que se dejó de ser y dejó de hacer y con esto, en lo que se es y se está haciendo en el 
presente, para despojarse o consentir, liberarse, resistir o permitir, esas maneras particulares 
que se implantan para hacer del sujeto maestro una subjetividad investigativa. En esta medida, 
este ejercicio intenta visibilizar una manera distinta de reconocimiento subjetivo, de produc-
ción de saber, de transformación del estatus, así como de formación, de educación continua, de 
cualificación y de profesionalización, que se ha venido constituyendo en la escuela y la educa-
ción. Lo cual funciona conforme con la racionalidad contemporánea en la que se induce a las 
subjetividades a “[…] incrementar su “capital humano” mediante la creación, la innovación y el 
emprendimiento” (Castro, 2015, p. 53). Y se constituye en una posibilidad de encontrar aque-
llo que dejó de ser ese sujeto maestro, de lo que hizo y de lo que está haciendo, y, por supuesto, 
en lo que se ha constituido, para pensar en emanciparse adoptando formas alternativas de sub-
jetivación, que le permitan ser de otro modo, o, por el contrario, consintiendo ser individuado 
de esa manera en la que se hace al sujeto maestro un investigador. 
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Resumen
En una sociedad que pretende garantizar una educación inclusiva para todos y sin exclusiones, la 
formación inicial docente se transforma en un espacio esencial para la producción del conocimiento 
que permita responder a las demandas educativas actuales. Sin embargo, las raíces epistemológicas 
que son detectadas en la formación chilena se traducen en una fragmentación del conocimiento, 
en contrariedad a las demandas políticas y sociales que impulsan la interdisciplinariedad para la 
complementariedad de los saberes. El objetivo de este artículo de reflexión se enmarca en discutir 
cómo fomentar prácticas interdisciplinarias en la formación inicial docente para el desarrollo de 
una educación inclusiva, reconociendo la existencia de un problema epistemológico que subyace 
una universidad occidental que promueve la fragmentación del conocimiento. Para analizar la pro-
blemática de la fragmentación se utilizan las nociones del pensamiento complejo de Edgar Morin y 
la colonialidad del poder de Aníbal Quijano.  Se proponen algunas alternativas para transformar la 
producción del conocimiento en la formación inicial docente desde la interdisciplinariedad a partir 
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Abstract
In a society that aims to guarantee an inclusive education for all and without exclusions, pre-service 
teacher training becomes an essential space to produce knowledge that allows to respond to current 
educational demands. However, the epistemological roots detected in Chilean pre-service teacher 
education result in knowledge fragmentation, contrary to the political and social demands that pro-
mote interdisciplinarity for the complementarity of knowledge. The objective of this article is to 
discuss how to encourage interdisciplinary practices in pre-service teacher training for the develop-
ment of inclusive education, recognizing the existence of an epistemological problem in a Western 
university that promotes knowledge fragmentation. Edgar Morin's notions of complex thinking and 
Aníbal Quijano's coloniality of power are used to analyze the problem of fragmentation. This arti-
cle proposes some alternatives to transform knowledge production in pre-service teacher training 
from the view of interdisciplinarity, based on Boaventura de Sousa Santos' post-abyssal thinking and 
ecology of knowledge. It is concluded that initial training for future education professionals should 
be open to new spaces of knowledge production, aiming at dialogue among disciplines for a plural 
knowledge. 

Keywords: preservice teacher education, inclusive education, interdisciplinary approach, epistemology.

del pensamiento postabismal y ecología de saberes de Boaventura de Sousa Santos. Se concluye la 
necesidad de que la formación inicial para los futuros profesionales de la educación debiera abrirse 
a nuevos espacios de producción de conocimiento, intencionando el diálogo entre disciplinas para 
un conocimiento plural. 

Palabras clave: formación de docentes, educación inclusiva, enfoque interdisciplinario, epistemología.

Introducción
Responder a las demandas de una educación inclusiva y equitativa de calidad ha implicado una 
transformación en la manera de pensar la educación, pues se pretende disminuir la exclusión 
ante el acceso, la participación y el aprendizaje de todas las personas (Blanco y Duk, 2019; 
García y Bermúdez, 2020; Organización de las Naciones Unidas para la Educación, la Ciencia y 
la Cultura [UNESCO], 2015, 2020). A partir de estas demandas diversos países han realizado 
variedad de esfuerzos importantes en el plano de la educación inclusiva (UNESCO, 2020). 
Dentro de ellos, se despliega la implementación de nuevas estrategias, lo que implica que la 
educación inclusiva se transforma un reto para los sistemas educativos (Echeita y Ainscow, 
2011).
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En esta dirección la educación se constituye como un fenómeno complejo dada su multidimen-
sionalidad y dinamismo (Morin, 1999; Miraña y Moreno, 2019) y por ello, resulta indispen-
sable la colaboración de todos los actores involucrados en la tarea de educar. La colaboración 
interdisciplinar constituye una de las estrategias que en los últimos tiempos los profesores han 
debido implementar como respuesta a las demandas de una educación inclusiva (UNESCO, 
2020; Neumann y Lütje-Klose, 2022), es decir, la interacción entre diferentes disciplinas en 
donde el diálogo y la colaboración son elementos necesarios para generar nuevos conocimien-
tos y llegar a un objetivo en común (Van der Linde, 2007). 

La interdisciplina en el contexto educativo se visualiza habitualmente en profesores de aula re-
gular y profesores de educación especial (Friend, 2008) dada la responsabilidad de ambos en la 
tarea de entregar una educación para todos. Además, permite aumentar la colaboración entre 
los profesores para favorecer el aprendizaje, ya que combinan sus competencias curriculares 
y metodológicas (Beamish et al., 2006). Por lo tanto, se transforma en un ejercicio necesario 
para abordar la diversidad en las aulas.

Chile ha ratificado normativas en estos últimos años que entregan distintos lineamientos para 
favorecer la inclusión de todos los estudiantes, en las que cobra relevancia la construcción de 
conocimiento interdisciplinario que deviene del diálogo y colaboración entre diversas discipli-
nas que convergen en un objetivo común. Concretamente, se promulgaron normativas como el 
Decreto N°170 (2009), que establece como uno de los requisitos la utilización de recursos fi-
nancieros en los establecimientos educacionales para desarrollar un trabajo en conjunto entre 
profesores de educación general y profesores de educación especial y la Ley N°20.903 (2016) 
que crea el sistema de desarrollo profesional docente, estableciéndose transformaciones para 
contribuir al mejoramiento del desempeño profesional de los docentes, con énfasis en la  cola-
boración con otros docentes y el fortalecimiento de competencias para la educación inclusiva.
 
Ante este escenario normativo y las demandas actuales relacionadas a la educación inclusiva, 
las instituciones formadoras de docentes cumplen un papel fundamental, ya que deben ca-
nalizar estos lineamientos en la construcción de programas formadores, garantizando en los 
estudiantes la generación de nuevos conocimientos (De la Rosa et al., 2019) en línea con la 
responsabilidad de preparar al capital humano avanzado que responda a las exigencias de la 
realidad actual (Pedraja-Rejas et al., 2012). 

Sin embargo, la formación inicial docente (FID), contradictoriamente a las demandas de las 
políticas educativas y sociales, se fomenta la producción del conocimiento fragmentado, au-
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sentándose el diálogo y colaboración (San Martín et al., 2017; Rosas y Palacios, 2021; Bórquez 
et al., 2023) y, junto con ello, el conocimiento interdisciplinar, que es un pilar necesario para 
el desarrollo de comunidades educativas inclusivas. 

Es precisamente en este entramado de situaciones en que la epistemología cobra relevan-
cia, puesto que a pesar de que las políticas educativas y las demandas actuales relacionadas 
al abordaje de una educación inclusiva impulsan la idea del conocimiento interdisciplinario 
entre profesores, para la complementariedad de los saberes, las instituciones formadoras de 
docentes insinúa la producción del conocimiento de manera fragmentada, la cual simplifica 
las complejidades de un proceso que debiera integrar todas sus partes. Por esta razón, señalar 
como premisa la fragmentación del conocimiento advierte poner el acento en la integración 
y/o articulación de los conocimientos disciplinares dentro de la formación docente a través 
de perspectivas interdisciplinarias, comprendiendo que el espacio formativo es un elemento 
primordial en la construcción del conocimiento. 

Los aportes de esta investigación residen en los procesos de educación inclusiva, lo que es 
importante para esta sociedad cuyo camino se dirige hacia la disminución de la exclusión 
(UNESCO, 2020; Duran et al., 2021). De esta manera, este artículo de reflexión puede ser 
considerados para repensar la formación inicial docente y orientar a los equipos de gestión 
de las carreras de pedagogía en el diseño de construcción de conocimiento en los procesos 
formativos y adicionalmente al reconocimiento de los elementos que aportan a una formación.

El objetivo de este artículo se enmarca en discutir cómo fomentar prácticas interdisciplinarias 
en la formación inicial docente para el desarrollo de una educación inclusiva, reconociendo la 
existencia de un problema epistemológico que subyace a una universidad occidental que pro-
mueve la fragmentación del conocimiento.

La fragmentación del conocimiento en 
la formación inicial docente
La fragmentación del conocimiento hace referencia a una comprensión separada de la reali-
dad, en contraposición con la complejidad y la integralidad de la misma (Morin, 1999). Implica 
categorizar, dividir de manera meticulosa el conocimiento con el fin de alcanzar el saber es-
pecífico. Para Morin (1999) el conocimiento en educación es una construcción que incorpora 
estrategias y decisiones, es un diálogo que implica incertidumbres y tiene al mismo tiempo lo 
complejo y lo simple, que lucha con la ilusión y el error.



Claudia Salamanca-Aroca; Valeria Sepúlveda-Bernales
https://doi.org/10.36737/01230425.n46.2024.3010

         5 de 17

46

La fragmentación del conocimiento en el contexto universitario se relaciona con la variedad 
de disciplinas segmentadas existentes (UNESCO, 1998), lo que provoca la segregación de los 
conocimientos. En ella prevalece la falta del diálogo y falta de comunicación entre los conoci-
mientos, impidiendo el vínculo de las partes, negando la complejidad, la integración y la inter-
disciplinariedad del conocimiento contemporáneo (Morin, 1999; Roveda, 2010; Acosta, 2016).

En la FID, la fragmentación se evidencia en carreras como pedagogía en educación general y 
pedagogía en educación especial, ambas carreras involucradas en los procesos de educación 
inclusiva. Los diseños curriculares no logran articularse ni integrarse, se piensan y se cons-
truyen en perspectivas y en momentos diferenciados (San Martín et al., 2017), impidiendo 
comprender la realidad educativa como un todo integrado (Morin, 1999; Olmos de Montañez, 
2008, 2009). Por consiguiente, “puede perpetuar la segregación y obstaculizar los avances para 
volver inclusivos los sistemas educativos” (UNESCO, 2020, p 164). El problema epistemológi-
co de esto es que se divide algo que es naturalmente complejo como la educación, que además 
ocurre en relación con lo humano y a la integralidad de éste en su ambiente (Morin, 1999).  

La fragmentación del conocimiento desde la perspectiva de Morin (citado en Roveda, 2010) es 
una práctica que sigue prevaleciendo en las universidades y que debe superarse, un modelo del 
siglo XIX caracterizado por la desintegración y la indiferencia ante los otros saberes y entre los 
saberes, en donde sigue predominando una universidad de Occidente. En consecuencia, surge 
la interrogante: ¿qué significa que una universidad sea occidental y cómo es que esta universi-
dad occidental que practica la fragmentación del conocimiento afecta a la formación inicial de 
los futuros profesionales de la educación? 

El pensamiento occidental en las instituciones formadoras 
El pensamiento occidental traído por los colonizadores europeos es entendido desde la pers-
pectiva de Quijano (1992, 2015, 2019) como un pensamiento eurocentrado, que se establece 
a partir de una relación de dominación directa de los colonizadores sobre los colonizados. Esta 
relación está marcada por el ejercicio de la hegemonía occidental, es decir, su poder colonial, 
que se mantiene dentro de las construcciones intersubjetivas que se dan y se mantienen en el 
tiempo en el imaginario de los dominados. 

Este tipo de pensamiento tiene como objetivo concentrar el control de todas las formas de 
cultura, subjetividad y en especial del conocimiento y su producción y ha trascendido en el 
tiempo y en los espacios donde éste surge (Quijano, 1992).  Además, en este pensamiento oc-
cidental se hace presente la racionalidad/modernidad europea que constituye un paradigma 
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universal del conocimiento y de la relación entre los humanos y el mundo, imponiendo una 
forma de producción del conocimiento.

Al respecto, uno de los componentes del pensamiento occidental es “la radical ausencia del 
otro” (Quijano, 1992, p. 15), que tiende a omitir a todo otro que no sea del pensamiento oc-
cidental, todo lo que no sea un sujeto, pues sólo el sujeto es el racional; es decir, el europeo 
colonizador y toda otra forma de pensamiento que no sea occidental, es inferior y, por lo tanto, 
se debe subordinar. La categoría sujeto se refiere “al individuo aislado, porque se constituye 
en sí y ante sí mismo, en un discurso y en su capacidad de reflexión” (Quijano, 1992, p. 14). 
Desde esta perspectiva, quienes pueden categorizarse como sujetos serían los europeos colo-
nizadores, pues solo ellos, por el hecho de ejercer su hegemonía, tienen el poder de reflexión 
y de decisión por sobre los otros. Los otros son denominados objetos, que se refiere a “una 
entidad no solamente diferente al ‘sujeto/individuo’, sino externo a él por su naturaleza[…] el 
‘objeto’ es también idéntico a sí mismo, pues es constituido de ‘propiedades’ que le otorgan esa 
identidad, lo ‘definen’” (Quijano, 1992, p. 14). En tal sentido, los colonizados, únicamente por 
el hecho de ser diferentes y no ser colonizadores, sólo pueden ser objetos de conocimiento y 
no sujetos. En consecuencia, se obstaculiza cualquier relación de comunicación y también de 
todo intercambio de conocimientos que se pueda surgir, bloqueando todo modo de producir 
conocimientos entre culturas, puesto que el paradigma universal del conocimiento plantea una 
relación de exterioridad entre el sujeto y el objeto. Supone también una lógica de construcción 
de conocimiento, donde solo algunos ostentan la capacidad de producirlo, en este caso, los 
europeos colonizadores. 

Desde el ámbito académico y con relación a lo que se refiere Quijano (1992), respecto de la 
ausencia radical del otro, el sujeto lo constituye la universidad, quien sigue un modelo occiden-
tal, no permitiendo una apertura al conocimiento plural que se sugiere para abordar la educa-
ción inclusiva. La universidad como institución mantiene parámetros de educación acordes al 
orden mundial dominante, donde prima la individualidad e hiperespecialización y se replican 
sistemas de manera insustituible e incuestionables (Álvarez Nieto, 2016). Por consiguiente, el 
que las universidades sigan desarrollando espacios de construcción de conocimiento fragmen-
tado deviene de un modelo occidental que perpetúa lógicas de poder y reproduce la relación 
del sujeto y objeto. 

El modelo occidental que se mantiene en los espacios de formación docente permite compren-
der que la fragmentación del conocimiento es parte de este modelo, siendo un elemento que 
se encuentra dentro de la estructura de dominación y hegemonía del poder colonial (Galarza 
y Salazar, 2019). 
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El patrón de poder ejercido por los espacios de formación docente, a través de la producción 
de conocimiento fragmentado, se transforma en una experiencia naturalizada para los futuros 
profesionales de la educación, convirtiéndose, por ende, en un obstaculizador para la comple-
mentariedad y el enriquecimiento de la información interdisciplinaria, impidiendo que puedan 
comprender de mejor manera los fenómenos estudiados (Von et al., 2012). 

Desde una fragmentación epistemológica 
hacia una praxis ecológica
Dada la importancia de la construcción del conocimiento en el espacio universitario, espe-
cialmente referido a la FID, resulta fundamental realizar intentos por superar las limitaciones 
que las universidades han marcado en la base de conocimientos, lo que implica ir más allá del 
hábito de la segregación en la construcción de conocimientos dentro de la formación. La cons-
trucción del conocimiento en las instituciones formadoras de docentes no sólo es relevante 
en cómo se configuran aspectos curriculares o disciplinarios al interior de las instituciones 
formadoras, sino en cómo el conocimiento se traduce en prácticas pedagógicas futuras que 
construyen espacios educativos inclusivos. 

Un primer paso para transitar hacia el desarrollo de espacios que permitan a los futuros pro-
fesionales de la educación participar desde el conocimiento interdisciplinario requiere de la 
consolidación epistemológica que contrarreste el modelo fragmentado; es decir, una propuesta 
epistemológica contrahegemónica. Entendiendo la dificultad que se plantea al pensar en for-
mas de racionalidad imbricadas e interiorizadas en la sociedad actual se requieren esfuerzos 
alternativos, que partan desde perspectivas intencionadamente diferentes. De esta manera, 
una forma de emanciparse reside en la lógica que plantea Santos (2009) que tiene relación con 
avanzar hacia un pensamiento postabismal como pensamiento ecológico. 

En este contexto, para lograr un pensamiento postabismal se requiere primero pensar abismal-
mente, siendo la condición para comenzar los pensamientos y actuaciones que van más allá de 
él, puesto que, sin este reconocimiento, las líneas abismales seguirán reproduciéndose.

Pensamiento abismal 
La atención del pensamiento abismal se focaliza en las formas lineales que diferencian entre el 
pensamiento occidental y no occidental. Santos explica que la realidad se estructura a partir de 
dos líneas -categorías- que son opuestas entre sí y que fragmentan la realidad. El problema se 
encuentra en que estas líneas distinguen el uso del poder y el valor que se le da a cada lado de 
la línea tiene relación con trazos discriminatorios, visualizando dos distinciones de este pensa-
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miento abismal: las visibles y las invisibles. En lo visible se encuentra lo del Norte, la zona co-
lonizadora y en la distinción invisible se encuentra el Sur, la zona colonizada. Las distinciones 
se establecen por líneas radicales que dividen la realidad social en dos universos: el universo de 
“este lado de la línea” en donde se identifica lo visible y el universo del “otro lado de la línea” 
en donde se identifica lo invisible. Estas líneas abismales no se refieren sólo a limitaciones geo-
gráficas o espacios, sino que también al dualismo normativo del colonizador y el colonizado, 
del norte y del sur y que se evidencian en la hegemonía epistemológica.

Lo que caracteriza al pensamiento abismal es que se ve obstaculizada una co-presencia de los 
dos lados de la línea, esto quiere decir que este lado de la línea predomina mientras que el 
otro lado de la línea desaparece como una realidad, se transforma en una inexistencia (Santos, 
2009). De esta manera, la perspectiva de Santos (2009) ratifica lo que plantea Quijano (1992) 
con relación a la hegemonía eurocentrista que caracteriza el pensamiento occidental, pues lo 
que se encuentra a este lado de la línea, es decir, el poder eurocentrista, es lo visible, es lo que 
se interpone por sobre lo diferente.

Desde el ámbito académico, la universidad es una institución que funciona desde las lógicas 
occidentales, desde la fragmentación y las lógicas de poder coloniales. Al ser occidental se 
encuentra a este lado de la línea, por lo tanto, en el campo del conocimiento concede a la frag-
mentación del conocimiento como lo verdadero, lo que está a este lado de la línea, imponiendo 
estos conocimientos como los válidos, lo que debe ser visible para la formación y por ende a 
la FID. La fragmentación del conocimiento se convierte en lo visible, en lo colonizador, impo-
niéndose lo occidental, el norte, dominando aún el Norte en las universidades (Quijano, 2015). 
En este sentido, las universidades han legitimado la fragmentación del conocimiento como la 
práctica visible, dándole validez e invisibilizando las otras formas de conocimiento, como por 
ejemplo un conocimiento que permitiría la construcción de conocimiento entre las disciplinas. 
El diálogo entre disciplinas, la interdisciplinariedad y la forma integrada de conocimiento se 
transforma en un riesgo para el aparataje occidental que delimita los conocimientos posibles 
y válidos. 

La imposibilidad de la co-presencia de ambos lados de la línea determina que las instituciones 
responsables de la formación de los futuros docentes delimiten su accionar invisibilizando 
aquello que no mantiene las lógicas de poder hegemónico, avanzando y reproduciéndose así 
mismas como formadoras en la fragmentación y negando realidades subyacentes que podrían 
contribuir a formas más complejas y contrahegemónicas. 
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Pensamiento postabismal
El pensamiento postabismal, según la perspectiva de Santos (2009) se origina en el momento 
en que se reconoce que existen diferentes formas de exclusión social según las líneas abisma-
les o no-abismales, siendo un requisito previo confrontar la exclusión abismal para localizar la 
variedad de formas de exclusión no-abismal que ha dividido el mundo en este lado de la línea. 

Por consiguiente, y tal como lo plantea Santos, el pensamiento postabismal se resume como 
“un aprendizaje desde el Sur a través de una epistemología del Sur” (2009, p. 182), lo que im-
plica que se logre una ruptura de forma radical de los comportamientos occidentales modernos 
tanto en el pensar, como en el actuar. 

En esta dirección, es importante tener en cuenta que las universidades, al tener la responsabi-
lidad de formar a los futuros profesionales de la educación en cuanto al conocimiento, valores 
y habilidades, en base a principios éticos, pedagógicos, metodológicos, conceptuales y episte-
mológicos novedosos (Ferrer et al., 2004), los obliga a trabajar en base a las políticas educativas 
que orientan el quehacer profesional docente, como por ejemplo el Decreto N°170 (2009) o la 
Ley N°20.903 (2016) antes mencionadas. Por tanto, de alguna u otra manera las universidades 
deben estar conscientes de la relevancia de apuntar hacia el otro lado de la línea, hacia el sur, 
hacia lo colonizado, para formar el conocimiento en base a una forma no-fragmentada. 

Es decir, si las universidades concientizaran el pensamiento abismal que subyace a lo que se 
entrega desde las orientaciones políticas educativas, daría esperanza para aumentar la con-
ciencia reflexiva y superar las limitaciones de la base de conocimientos actuales y con ello 
aprender del Sur desde una epistemología del Sur. Ante esto surge la pregunta ¿cómo lograr 
que las universidades concienticen la importancia de formar a los futuros profesionales de la 
educación en base a la integralidad de los conocimientos desde un diálogo interdisciplinar? 

Santos señala que el pensamiento postabismal “confronta la monocultura de la ciencia mo-
derna con la ecología de saberes” (2009, p. 182). Para el autor, la monocultura tiene relación 
con la razón metonímica y corresponde a la idea de una totalidad dominante que invisibiliza 
las partes dada la realidad indolente, es decir, la racionalidad occidental. Este hecho supone el 
desarrollo de cinco monoculturas, que se refiere a los modos de producción de no existencia, 
que amenaza la pluralidad de conocimientos heterogéneos, no obstante, Santos (2009) ofrece 
una manera de confrontación para cada uno de ellos a partir de la ecología de saberes. De ahí 
que el pensamiento postabismal presupone la existencia de una pluralidad de conocimiento y, 
por ende, la ecología de saberes sería una respuesta para enfrentar la limitación que las uni-
versidades practican en cuanto a la transmisión de conocimiento fragmentado para desafiar 
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la idea de poder hegemónico de las universidades y permitir una reflexión más allá de lo que 
perciben como válido y absoluto. 

Praxis ecológica para la formación docente interdisciplinar 
Una de las monoculturas que se pueden visualizar en el contexto universitario con relación a 
la FID es la monocultura del saber y del rigor del saber, ya que en esta monocultura persiste 
criterios únicos de verdad declarando como inexistente el resto que es diferente a la verdad 
que se declara, que en este escenario se encontraría la fragmentación del conocimiento. Para 
enfrentarlo Santos (2009) propone la ecología de los saberes que, supone la idea de cuestionar 
la monocultura del saber y del rigor del saber, identificando otros saberes que operan óptima-
mente en las prácticas sociales para luego considerarlos como legítimos y con ello contribuir a 
la emancipación a partir de la confrontación y debates epistemológicos. 

Desde la ecología de los saberes se promueve que se revelen desde los diferentes actores vi-
vencias, experiencias e investigaciones. En este sentido, desde el contexto de la FID es crucial 
la participación de los equipos de gestión, profesores formadores, profesores en formación 
y profesores colaboradores -profesores de establecimientos educacionales quienes apoyan el 
aprendizaje de los estudiantes en formación en el contexto de la práctica pedagógica-.

Para lograr la participación de los actores, primeramente, es necesario construir diálogo con 
los involucrados en la formación. Este diálogo se podría generar en la práctica pedagógica, 
es decir, instancias en que el profesor en formación asiste a establecimientos educacionales 
para experimentar y desarrollar las competencias y habilidades dentro de su proceso forma-
tivo. Esta instancia de diálogo sería enriquecedora, pues constituye un espacio de interacción 
natural entre los actores y, por ende, la construcción del conocimiento profesional docente 
(Bravo-Valdés y Santibáñez, 2023). Además, dentro del escenario de la práctica pedagógica se 
encuentran profesionales y profesores en formación de ambas pedagogías; educación general 
y educación especial, lo que fortalecería la instancia de diálogo interdisciplinar, confrontando 
la fragmentación de los espacios universitarios. 

A partir de del diálogo ya establecido, se puede promover la realización de proyectos dentro de 
las universidades, relacionados al ámbito de los procesos de práctica pedagógica, cuyo objetivo 
se enmarque en la visualización de la importancia de ir más allá del hábito del conocimiento 
fragmentado, lograr aumentar la conciencia reflexiva en las personas involucradas en el proce-
so y, con ello, ampliar el número de personas que se involucren en fomentar un conocimiento 
interdisciplinario.
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La ecología de los saberes permite visualizar y cuestionar los conocimientos asumidos como 
absolutos o verdaderos, para esto se requiere revisar, interrogar y construir nuevas formas 
de currículum, donde todos se involucren para lograr una educación inclusiva que permita el 
aprendizaje de los estudiantes (Bell Rodríguez, 2022; Morin, 2010; Gerdes et al., 2021; Neu-
mann, y Lütje-Klose, 2022). La fragmentación de los saberes no sólo se contrarresta trabajando 
de manera colaborativa, sino que produciendo conocimiento que permita hacer frente a cons-
trucciones estructurales e históricas que son parte de las formas de funcionamiento habitual. 

Desde la ecología de los saberes la necesidad de un encuentro y diálogo mutuo para construir 
conocimiento se podría traducir en el trabajo interdisciplinario dentro de la FID. Para esto es 
necesario proponer una nueva intencionalidad en la formación que comprenda que no hay 
ignorancia ni saber en general y que permita a los distintos actores involucrados, como los 
estudiantes, interrogar si lo que están por aprender es válido o si deberá ser desaprendido, 
que además existe un principio de incompletud que determina la búsqueda de conocimiento 
hacia otras disciplinas y que debe conceder igualdad de oportunidades a los diferentes saberes 
(Rodríguez Vargas, 2017). 

Concretamente, la ecología de los saberes propone para la FID que los conocimientos o trayec-
torias educativas se construyan validando distintos tipos de saberes, que entregue el espacio 
para saberes de distinto tipo y que, a partir de un pensamiento postabismal, se construya el 
quehacer educativo en una creación de conocimientos formadores que no invisibilicen los que 
tradicionalmente han sido omitidos. Esto sin duda, requiere de un trabajo interdisciplinar que 
se dé en relación con el contexto global y local y desde una práctica crítica y reflexiva.

La práctica interdisciplinaria se ve favorecida, según Morin (2010), en el momento en que es 
posible una apertura a mirar soluciones fuera de la disciplina. También refiere la necesidad 
de usurpación y migración disciplinaria, en la cual se rompen fronteras disciplinarias y los 
problemas pueden ser tomados por distintas disciplinas, asimismo la formación de conceptos. 
Sugiere además reorganizar los esquemas cognitivos pensando los fenómenos como ecosiste-
mas. De esta manera, pensar en la educación como un ecosistema nos permitiría comprender 
la importancia de la práctica de la interdisciplina para FID como un fenómeno complejo que 
requiere un abordaje multidimensional y de diálogo, para superar la fragmentación de conoci-
miento como herramienta de poder y que permita, por consiguiente, responder a la diversidad 
inmersa en las aulas desde una mirada interdisciplinaria
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Conclusiones
En una sociedad que impulsa la educación para todos y sin exclusiones, la formación inicial 
para los futuros profesionales de la educación debiera abrirse a nuevos espacios de producción 
de conocimiento, preparando las condiciones epistemológicas que permitan la creación del 
conocimiento plural; es decir, el diálogo entre las diferentes teorías y de estas teorías con las 
formas de conocimiento, diálogo que podría realizarse entre las disciplinas. 
Como punto de partida para la interdisciplinariedad es necesario considerar los elementos que 
ya se encuentran en la formación, como por ejemplo instancias de aplicación del conocimiento 
práctico, que deriva de las experiencias reales dentro de establecimientos educacionales. En 
estos espacios se sugiere intencionar el diálogo entre futuros profesionales de la educación, en 
conjunto con profesores formadores y profesores colaboradores de los establecimientos. De 
este modo, se potenciarían las formas de creación del conocimiento, ya que desde ambas mira-
das y teorías se puede dialogar para desarrollar conocimiento más relevante y complementario 
ante la construcción de una educación inclusiva. Posteriormente se puede avanzar hacia el 
diálogo con otras disciplinas en instancias de práctica. 

Contemplar, además, en la formación docente, oportunidades de diálogos entre pares de dife-
rentes disciplinas. De esta manera, se contribuye al desarrollo del conocimiento pedagógico 
que permita la complementariedad de los saberes, para la construcción de estrategias pedagó-
gicas acorde a la realidad educativa actual. 

Sin embargo, estas acciones difícilmente sucederán si no se comprende las raíces que asientan 
la formación inicial docente. Por ello, se sugiere que las futuras investigaciones consideren las 
creencias y actitudes hacia la colaboración interdisciplinar, desde una mirada más profunda y 
de esta manera, aumentar las evidencias que permitan crear la necesidad de formar interdisci-
plinariamente para la educación inclusiva.
 
Con este ensayo reflexivo se pretende demostrar que la ecología de saberes y otros construc-
tos teóricos son herramientas útiles y necesarias para la transformación de las instituciones 
formadoras de profesores, proporcionando nuevas propuestas que paulatinamente pudieran 
constituirse en línea con los objetivos que se requiere para abordar la educación en el contexto 
actual. Las propuestas expuestas enriquecen la discusión con relación a cómo se lleva a cabo 
la enseñanza del conocimiento en la formación inicial docente dentro de las universidades y 
pone en relieve las políticas educativas, sociales y culturales que orientan la transmisión del 
conocimiento, visualizando qué es lo que no se constituye para el futuro de los estudiantes en 
formación. 
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Finalmente, relevar que se debe realizar intentos por superar las limitaciones que las universi-
dades han marcado en la base de los conocimientos, lo que implica ir más allá del hábito de la 
segregación en la construcción de conocimientos dentro de la FID y caminar hacia un sendero 
interdisciplinario.
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Resumen
Esta iniciativa de investigación tuvo como antecedente el acompañamiento que hizo la Universidad 
a las ENS colombianas con el fin de apoyar la cualificación de las prácticas y los saberes pedagógicos 
en estas instituciones. El escrito tiene en cuenta la información que arrojó la sistematización del 
proceso de acompañamiento a los directivos de estas escuelas y las reflexiones del equipo de trabajo 
encargado del fortalecimiento curricular de las 138 ENS. El proceso metodológico desarrollado se 
basó en la aplicación del paradigma sociocrítico, el enfoque histórico-hermenéutico y el análisis de 
contenido de documentos. Los resultados y puntos de discusión presentados destacan la producción 
de conocimiento pedagógico y educativo, la identificación de la perspectiva de educación adoptada 
en Colombia cuando se crearon las ENS e inició la formación de maestros, la racionalidad técnica 
que orienta la gestión de las ENS, y la investigación educativa desarrollada en y sobre estas institu-
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ciones. Se concluye que la formación en las ENS reconoce los diversos contextos sociales y ofrece 
respuestas a las problemáticas presentes en el territorio, reconociendo y respetando los saberes y 
prácticas tradicionales y ancestrales, hecho que ha conducido a la construcción de conocimiento 
propio, que integra los saberes científicos, tecnológicos y tradicionales.

Palabras clave: Formación, práctica pedagógica, investigación, evaluación, extensión comunitaria

Abtract
This research initiative had as a precedent the support that the University provided to the Colom-
bian ENS in order to support the qualification of pedagogical practices and knowledge in these ins-
titutions. The writing takes into account the information provided by the systematization of the 
process of accompaniment to the directors of these schools and the reflections of the work team in 
charge of strengthening the curricula of the 138 ENS. The methodological process developed was 
based on the application of the socio-critical paradigm, the historical-hermeneutical approach and 
the content analysis of documents. The results and discussion points presented highlight the pro-
duction of pedagogical and educational knowledge, the identification of the educational perspective 
adopted in Colombia when the ENS were created and teacher training began, the technical ratio-
nality that guides the management of the ENS, and the educational research developed in and on 
these institutions. It is concluded that training in the ENS recognizes the diverse social contexts and 
offers responses to the problems present in the territory, recognizing and respecting traditional and 
ancestral knowledge and practices, a fact that has led to the construction of own knowledge, which 
integrates the knowledge scientific, technological, and traditional.

Keywords: Training, pedagogical practice, research, evaluation, community outreach 

Introducción
La iniciativa de investigación de la cual deriva este artículo fue desarrollada por investigado-
res del grupo de investigación identificado con el nombre de ‘Pedagogía, Cultura y Formación 
Docente’. La propuesta de investigación se originó en el marco de la reflexión de los resultados 
que arrojó el acompañamiento que hizo la Universidad de La Salle a los directivos docentes de 
las escuelas normales superiores de Colombia entre los años 2021 y 2022, con el fin de resig-
nificar el proyecto educativo de cada institución e identificar los saberes pedagógicos y edu-
cativos producidos en cada escuela y la contribución de estos a la cualificación de las acciones 
que integran los procesos educativos y al logro de mayor pertinencia de las ofertas educativas.
Así las cosas, la pregunta de investigación se orientó a establecer el vínculo entre las prácticas 
desarrolladas en la escuela por los directivos docentes y la producción de saberes pedagógicos 
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y educativos, para lo cual se tuvo en cuenta la construcción de conocimiento desde los ejes 
misionales y el diálogo de saberes, articulando comunicación-lenguaje y bilingüismo; cien-
cia-tecnología e innovación; ciudadanía – inclusión y socioemocionalidad; cultura-arte y de-
porte. Además de esto, Se presenta una contextualización de las ENS a partir de la indagación 
por la producción académica, los marcos legales y de política pública que orientan el quehacer 
de estas instituciones educativas, como alternativa de generación de posibles escenarios que 
favorezcan el ejercicio de la función formativa en estos centros educativos y, en general, en 
los territorios, especialmente en aquellos donde predominan las características y condiciones 
propias del mundo rural. 

La revisión de antecedentes de investigación evidenció que la mayor parte de los documentos 
publicados se ocupan del estudio de las escuelas normales en perspectiva histórica, destacando 
el desarrollo que ha tenido en el país esta perspectiva de la educación, su expansión en el terri-
torio nacional y las contribuciones que ha hecho al desarrollo educativo nacional y territorial, 
sobre todo en el medio rural. Sin embargo, la producción académica es escasa en relación con 
el estudio de las prácticas pedagógicas de los docentes y directivos docentes, la producción 
de saberes pedagógicos y educativos específicos y el ejercicio del liderazgo educativo. Tanto 
la investigación realizada como este artículo tienen la pretensión de aportar una perspectiva 
nueva para el desarrollo de futuros proyectos de investigación y contribuir al mejoramiento de 
la calidad y pertinencia de los proyectos educativos de las ENS. Sin duda, estos propósitos son 
las principales razones que justifican el proyecto de investigación y la escritura de productos 
académicos como este.  

Metodología
El proyecto de investigación del cual deriva este artículo tuvo un diseño metodológico basado 
en la aplicación del paradigma sociocrítico, del enfoque histórico-hermenéutico, y del análisis 
de contenido de documentos como técnica de investigación. Este paradigma, como lo señalan 
Denzin y Lincoln (2012), tiene origen en la teoría crítica y en la actualidad se aplica en la 
investigación cualitativa, con el fin de producir conocimiento que contribuya a la transforma-
ción de la realidad. El enfoque histórico-hermenéutico, como lo destaca Habermas (1988), 
propende por la construcción de conocimiento que dé cuenta del proceso de constitución de 
la sociedad y contribuya a la emancipación. La técnica del análisis de contenido se desarrolló 
con base en la propuesta metodológica de Bardín (2002), basada en organización del análisis, 
la codificación, la categorización, la inferencia, y el tratamiento informático.  

El proyecto de investigación del cual deriva este artículo fue identificado con el título de ‘La 
formación en prácticas para el ejercicio del liderazgo pedagógico en las Escuelas Normales Supe-
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riores de Colombia’, el cual fue aprobado por la Vicerrectoría de investigación y Transferencia 
(VRIT) de la Universidad de La Salle, Colombia. Esta iniciativa de investigación, desarrollada 
en los años 2023 y 2024, se realizó en el marco de un proceso de cooperación entre la Univer-
sidad y el Ministerio de Educación Nacional de Colombia que tuvo como fin la identificación 
de alternativas de cualificación de las prácticas y de los saberes pedagógicos en y desde las ENS 
para fortalecer los procesos de equidad, justicia e interculturalidad. La cooperación comenzó 
la implementación del programa de resignificación de los Proyectos Educativos Institucionales 
y el fortalecimiento curricular de las 138 ENS, en un programa que favoreció la construcción 
de conocimiento desde sus ejes misionales, a partir de un enfoque interdisciplinar y del diálo-
go de saberes, en un trabajo de campos de conocimiento  en donde se articularon comunica-
ción-lenguaje y bilingüismo; ciencia-tecnología e innovación; ciudadanía – inclusión y socioe-
mocionalidad; cultura-arte y deporte.

Resultados
La nueva perspectiva de la educación en el origen y desarrollo de las escuelas normales supe-
riores

En la historia de una parte de la educación de occidente, las Escuelas Normales Superiores han 
sido el espacio privilegiado para la formación del profesorado y continúan siendo fundamen-
tales en la profesionalización de la labor docente. De acuerdo con Muñoz (2018), citado por 
Zambrano (2019), las ENS: 
 

(…) tuvieron como antecedente el Instituto de los Hermanos Cristianos de Paris, fun-
dado por San Juan Bautista de La Salle para formar maestros cristianos; Alemania por 
su parte, abrió a finales del siglo XVIII, los Seminarios de Maestros para preparar a sus 
educadores; mientras otros países de Europa lo hicieron desde comienzos del siglo XIX. 
Las escuelas Normales de Alemania, especialmente las prusianas, sirvieron de modelo 
para distintos lugares del planeta (p. 155).

En el caso colombiano, el modelo europeo de formación de docentes fue implementado por la 
Ley 1 de 1821 y el Decreto 20 de 822 e hizo parte de las alternativas dispuestas en la naciente 
República con el fin de avanzar en la superación de la racionalidad colonial, el fortalecimiento 
de la independencia y consolidación de la soberanía. En este contexto, las ENS fueron encar-
gadas de la atención de la formación de maestros que respondieran a la necesidad de educar a 
las poblaciones de las diversas regiones del país y de contribuir al desarrollo y consolidación 
del proyecto de nación. 
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Desde las primeras décadas del siglo XIX las ENS han asumido el compromiso y la responsa-
bilidad de llevar a cabo la formación de quienes reciben el encargo del desarrollo de la función 
docente en los contextos rurales del país y de educar a quienes integran, principalmente, las 
poblaciones campesinas, indígenas y afro. Conviene, sin embargo, advertir que las alternativas 
de formación desarrolladas en los territorios de la Colombia profunda, débilmente atendidos 
por las instituciones del Estado, son ejecutadas por docentes egresados de las escuelas nor-
males, quienes con su compromiso con el desarrollo de la educación y la formación de las 
personas hacen uso de los limitados recursos educativos que poseen las ENS, innovan en lo 
pedagógico y didáctico, y se erigen como agentes de cambio en cada comunidad y territorio. 
Sin duda, los resultados que han arrojado los procesos de autoevaluación realizados por do-
centes y directivos docentes de las ENS sobre el desarrollo de las acciones que integran cada 
uno de los procesos educativos puestos en marcha, han sido  insumos para la reflexión crítica 
con respecto a la pertinencia de la educación ofrecida por las ENS, lo cual ha permitido la 
identificación de la importancia que tienen para la vida comunitaria las particularidades cultu-
rales, pluriétnicas, multiculturales e identitarias de las comunidades y su reconocimiento en el 
currículo, especialmente a nivel de la definición de contenidos de enseñanza, estructuración 
de prácticas pedagógicas y priorización de estrategias didácticas. De este modo, los saberes 
ancestrales, tradicionales, ocupan un lugar central en la educación oferta y entran en diálogo 
con los saberes académicos de tipo humanístico, científico y tecnológico, hecho que fortalece 
los proyectos de vida de quienes integran las comunidades educativas, al tiempo que ofrecen 
prácticas de resistencia/re-existencia frente a las prácticas indignificantes de los agentes que 
propician el conflicto armado, las injusticias epistémicas y las inequidades hermenéuticas en 
los territorios.

Por otra parte, en la actualidad una parte significativa de las ENS que hay en el país se encuen-
tran localizadas en los territorios cobijados por la política pública que integran los Programas 
con Enfoque de Desarrollo con Enfoque Territorial (PDET). Así, la condición que tienen estas 
escuelas vincula las acciones educativas y formativas que desarrollan con la ejecución de ac-
ciones en varias dimensiones que no hacen parte del campo formativo-educativo, pero que son 
fundamentales para el desarrollo de los procesos de construcción social del territorio, tal como 
sucede, por ejemplo, con las acciones que demandan los procesos y programas de reforma ru-
ral integral, desarrollo rural y de edificación de la paz. 

La resignificación del horizonte institucional de cada una de las ENS centró la atención en las 
demandas de la educación rural con enfoque territorial y de la educación en primera infancia. 
En el primer caso se eligieron 20 ENS como Centros de Liderazgo y Excelencia en Educación 
Rural (CLEER) y se configuraron los proyectos pedagógicos territoriales. Se seleccionan lue-
go de una caracterización de las ENS, en relación con su compromiso y voluntad histórica de 
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trabajo con las ruralidades y de la presencia de estas en sus PEI, prácticas y narrativas curricu-
lares; en tanto que los proyectos pedagógicos territoriales se configuran a partir de la integra-
ción reflexivo-crítica desde y sobre las ruralidades y las educaciones rurales con la innovación 
social educativa a través de la conformación de las comunidades de práctica e innovación en la 
educación rural (COPIER), las prácticas y saberes pedagógicos territoriales.  

En relación con la educación para primera infancia, se ahondó en los fundamentos y linea-
mientos de política de educación y la manera como se pueden desarrollar curricular y didácti-
camente en las comunidades educativas y en los territorios.

El programa de resignificación se estructuró en tres momentos: 1) deconstrucción, 2) resigni-
ficación y 3) reconstrucción. El primero se centra en la evaluación-valoración de las prácticas 
pedagógicas y las del liderazgo de sus rectores y coordinadores, al tiempo que se elige un cam-
po y un eje misional para ser fortalecido; el segundo, en el desarrollo del plan de fortalecimien-
to que la ENS ha formulado, desde la evaluación de las prácticas pedagógicas existentes en la 
institución a fin de fortalecer el eje y el campo de conocimiento seleccionado para ajustar la 
propuesta curricular (macro, meso y micro). El tercero, concreta el proceso de resignificación 
del PEI a partir de la implementación e institucionalización de los programas y proyectos di-
señados. 

El proceso de resignificación permitió refundar los PEI y fortalecer los currículos, a partir de 
una relectura de las comunidades educativas, sus dinámicas, prácticas y saberes pedagógicos, a 
la luz de una lectura de los territorios en tensión con las exigencias y los retos contemporáneos 
que se proponen en el sistema mundo (Wallerstein, 2006).

Perspectivas en la racionalidad formativa de las ENS
La educación desarrollada por las ENS es regulada por la Ley 115 de 1994 que autorizó a estas 
instituciones para que implementen programas de formación inicial de educadores y de forma-
ción complementaria de quienes desempeñarán la función docente en los niveles educativos 
de preescolar y de básica primaria. En la actualidad, los lineamientos consignados en esta Ley 
están reglamentados por los decretos 4790 de 2008 y 1236 de 2020. La primera de estas nor-
mas se ocupa de lo relacionado con el programa de formación complementaria, requisito para 
obtener el título de normalista superior y establece las condiciones básicas de calidad que debe 
atender este programa; la segunda norma adoptó disposiciones para la organización y funcio-
namiento de las ENS como instituciones formadoras de docentes.
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Desde cuando fueron creadas, las ENS se han comprometido con la formación de formadores 
que contribuyan a que los estudiantes logren aprendizajes que proporcionen una mejor articu-
lación entre quienes estudian, las comunidades a las cuales se encuentran adscritos y los pro-
cesos socioeconómicos desarrollados en los diferentes niveles territoriales. Así las cosas, las 
ENS, en la actualidad, son instituciones fundamentales para el desarrollo de una acción social 
educativa que promocione y desarrolle dinámicas territoriales que conduzcan al cambio social 
y a la puesta en marcha de procesos de movilidad social ascendente que mejoren las condicio-
nes y calidad de vida de las personas. 

Por otra parte, en Colombia desde el inicio de la República, la educación ha desempeñado 
roles y funciones fundamentales con respecto al desarrollo de las fuerzas productivas y del 
capitalismo, la consolidación de la democracia y la formación de ciudadanos. En relación con 
estos asuntos, la historia de la educación normalista que inició en 1821, poco tiempo después 
de concluido el Congreso de Angostura, con la expedición de la Ley 1 en el Congreso de Cú-
cuta, priorizó el desarrollo de acciones que estuvieran orientadas a la producción de resulta-
dos relacionados con los tópicos antes mencionados. Precisamente, Zuluaga (1994) muestra la 
importancia asignada a la educación en esta época y recuerda que la creación de las escuelas 
normales estuvo asociada con consideraciones como las siguientes: 

Si los ciudadanos no aprendían a leer y escribir (declara el Congreso de Cúcuta en la Ley 
de 6 de agosto de 1821) no podrían conocer ‘las sagradas obligaciones’ que les exigía ‘la 
religión y la moral cristiana, como tampoco los derechos y los deberes del hombre en 
sociedad. Para ejercer el derecho al sufragio se requería saber leer y escribir’ (p. 265).

Posteriormente, los gobiernos nacionales presididos por López Pumarejo (1934-1938; 1942-
1945), introdujeron la idea de modernización, la cual orientó el ejercicio del gobierno y la 
toma de decisiones. En estos años, la educación fue considerada estratégica para el avance 
del proceso modernizador, razón la que la reforma educativa impulsada desde el gobierno se 
propuso la inclusión de las personas afectadas por condiciones de marginalidad y el fortaleci-
miento del vínculo social para que la población marginada ingresara al orden social establecido 
y permanecieran en este. Las mujeres y el campesinado fue la población priorizada y hacia 
estos grupos de población se dirigió de forma prioritaria la acción educativa desplegada en 
el territorio por las instituciones del Estado colombiano. De esta época fue la ‘Campaña de la 
cultura aldeana y rural’ y la creación en 1940 de las “Escuelas Normales Agrícolas, como parte 
de las reformas sociales de la Ley de Tierras de 1936, que hacían perentoria la extensión de la 
alfabetización rural” (Vanegas, 2008, p. 271).
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En relación a los hechos significativos que vivieron las ENS entre las décadas de 1960 y 1970 a 
partir del rol que asigna a estas las políticas emanadas desde la Oficina de Planeación de Edu-
cación Nacional, en el marco del primer Plan Quinquenal y su desarrollo legal en el decreto 
1955 de 1963, en donde se reorganiza el sistema de la educación de normalistas y a finales de 
los años 70 con la expedición del decreto 1419 de 1978 con los cambios de denominación de 
las Escuelas Normales, limitando la otorgación del título de maestro por parte de estas institu-
ciones formadoras (Loaiza, 2011).

En este sentido, la Asociación Nacional de Escuelas Normales Superiores (ASONEN) concreta 
el ejercicio de la función docente de los maestros de las ENS, de las prácticas y saberes peda-
gógicos y didácticos aplicados, y de los resultados que producen las acciones formativas que 
desarrollan, en los siguientes aspectos: el maestro es un sujeto social y político, un actor pro-
tagónico en las dinámicas sociales y culturales que contribuye a la formación de ciudadanos 
activos y a la construcción de una sociedad más justa, libre y humana. Estos resultados de las 
ENS y de la comunidad académica de cada institución están en concordancia con lo planteado 
en los ejes misionales de formación, investigación, y extensión, los cuales orientan el proceso 
curricular, la formación de docentes y de ciudadanos, llevando a cabo ejercicios de investiga-
ción educativa, evaluación sistémica y permanente, y extensión, a través de la cual se logra la  
interacción de las ENS con los entornos en los que están insertas (Ministerio de Educación Na-
cional y Asociación Nacional de Escuelas Normales Superiores, 2015). Los ejes misionales en 
las ENS constituyen en apuestas éticas y políticas que afianzan su existencia y propenden por 
una autentica transformación del territorio, al cual están integradas, mediante la generación de 
capacidades que permitan lograr en los estudiantes mejores condiciones de vida y el avance en 
la construcción de justicia social territorial. 

La investigación desde y para la práctica pedagógica 
De acuerdo con el decreto 1236 de 2020, las características relacionadas con la naturaleza de 
las ENS están centradas en “iii) la reflexión permanente sobre el papel de los principios peda-
gógicos y procesos de formación, extensión, investigación y evaluación; y iv) la fundamenta-
ción y la práctica pedagógica que permite el diseño y desarrollo de diversas estrategias para el 
proceso de enseñanza y aprendizaje los NNA”. Un proceso formativo orientado a los nuevos 
docentes implica adelantar ejercicios de investigación que propicien el reconocimiento y la 
reflexión sobre las practicas docentes que afrontan los maestros en formación en sus distintos 
campos de intervención educativa, como posibilidad de generar un saber pedagógico.
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Si bien, la normatividad vigente y la discusión académica sobre la importancia de formar do-
centes investigadores en las ENS ha retomado un espacio central en relación con las apuestas 
de estas instituciones; el campo de reflexión sobre su implementación no es del todo novedo-
so, de acuerdo con Marín (2003) la investigación como actividad propia de las ENS empieza 
a tomar fuerza entre  1997-1999, centrando su atención en la investigación como indagación 
sobre las cosas, hacia 1999 se piensa en la investigación como campo de experimentación y 
como objeto de estudio y de formación. A finales del siglo pasado y comienzos del presente se 
ve como un proceso de producción de saberes y se reconoce la importancia de ver la investiga-
ción como reflexión y problematización sobre los supuestos educativos y pedagógicos. 

Los estudios realizados por Giraldo y Caro (2022) señalan la importancia de abordar en la 
formación de maestros(as) la escritura, la investigación y la formación inicial docente, como 
tres escenarios que interactuaran permanentemente y que favorecen la producción del saber 
pedagógico como producto de la reflexión frente al ejercicio de las prácticas que desarrollan 
en su quehacer profesional. Reto que tienen los equipos formadores de docentes noveles, de-
bido a que las capacidades instaladas en el campo investigativo potencian en ellos los procesos 
formativos en investigación educativa, sus competencias comunicativas y de profundización 
en su formación pedagógica. 

Por su parte, Zambrano Martínez (2019) indica la importancia de potenciar en las ENS el per-
fil del docente como investigador, mediador de la cultura, con idoneidad ética y pedagógica, 
lo que indica que los procesos de formación tanto disciplinares como pedagógicos no pueden 
estar desarticulados de los procesos investigativos y para ello, se requiere que la formación en 
este campo, favorezca la pesquisa sobre los distintos campos del saber y sobre las problemáti-
cas institucionales que se desarrollan en la cotidianeidad de las instituciones. 

La formación de docentes y la enseñanza de la evaluación en las escuelas normales superiores 
de Colombia. Las ENS son instituciones educativas dedicadas a la formación de docentes que 
atienden la población de estudiantes asentada, principalmente, en las zonas rurales del país y 
en la actualidad Colombia cuenta con 138 instituciones. Los estudiantes que terminan satisfac-
toriamente la educación media reciben el título de bachiller con profundización en pedagogía. 
Este título permite al graduado continuar estudios en educación superior o ingresar como 
estudiante al Programa de Formación Complementaria ofrecido por las escuelas normales en 
diferentes ciudades y municipios de Colombia. Una vez el estudiante concluye los estudios 
previstos en este programa, la normal le otorga el título de normalista superior, el cual lo ha-
bilita para ejercer la función docente en los niveles correspondientes a la educación inicial, 
preescolar y básica primaria.  
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5 El Decreto 4790 de 2008 institucionalizó las condiciones básicas del Programa de Formación Complementaria, para lo 
cual dispuso que debe estar integrado al PEI de cada ENS y contar con unas condiciones básicas de calidad, de acuerdo 
con los principios pedagógicos de “educabilidad, enseñabilidad, pedagogía, y contextos” que orienten el diseño y desa-
rrollo de su propuesta curricular.

Entre las principales contribuciones de las escuelas normales al desarrollo educativo nacional 
y, especialmente, a la educación rural y a los proyectos educativos ofrecidos se encuentra el 
aporte de docentes que reconocen las diferentes realidades que hay en los contextos territo-
riales del país y tienen gran capacidad de adaptación a estos, ejercen la función docente te-
niendo en cuenta algunos desarrollos contemporáneos de la educación y desarrollan prácticas 
profesionales docentes articuladas a los procesos económicos, sociales y culturales puestos en 
marcha por los actores sociales asentados en cada territorio. 

La Ley General de Educación incluyó la cualificación y formación del profesorado entre los 
factores que favorecen la calidad y el mejoramiento de la educación, asignó responsabilidades 
a las instituciones del Estado que integran los sistemas educativos, relacionadas con el desa-
rrollo de las acciones de evaluación y de formación que aportarán resultados en materia de 
mejoramiento de la calidad de la educación ofrecida en las instituciones educativas (Ley 115 
de 1994, artículo 4). En este contexto, las ENS desempeñan roles y atienden funciones en la 
formación de docentes de los niveles educativos correspondientes a preescolar, básica prima-
ria y de directores rurales. La formación impartida comprende el estudio de los contenidos 
propios de las áreas curriculares obligatorias, el aprendizaje de los saberes pedagógicos y de 
los correspondientes a cada campo de las denominadas ciencias de la educación. La enseñanza 
de estos saberes se realiza mediante el programa de formación complementaria a la educación 
media, el cual inicia en los grados diez y once con una profundización en pedagogía 5 (Ley 115 
de 1994, artículos 112 y 113).  

El Plan Especial de Educación Rural reconoce la importancia de la formación de los docentes y 
directivos docentes en la construcción de ofertas educativas de calidad y en el desempeño de 
los estudiantes, por lo cual considera prioritaria la formulación de políticas educativas que se 
ocupen de la formación inicial del profesorado y del desarrollo profesional de los docentes en 
ejercicio. En concordancia con lo descrito, el Plan se propone el fortalecimiento de las com-
petencias profesionales de docentes rurales y la formulación de una estrategia de formación 
que se ocupe de la “(i) orientación socio-ocupacional y competencias socioemocionales para 
promover el desarrollo de planes personales de vida desde el contexto rural, y (ii) formación 
técnica y tecnológica pertinente a las necesidades regionales y de su institución educativa” 
(MEN, 2018, p. 105).
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La extensión como posibilidad de potenciar los liderazgos 
de los docentes en ejercicio y los docentes noveles

El Decreto 1236 de 2020 señala como uno de los ejercicios de la extensión la interacción per-
manente con las secretarías de educación, constituyéndolas en asesoras en temas relacionados 
con formación de docentes, desarrollos científicos, pedagógicos y culturales (Art. 2.3.3.7.1.6.). 
Adicionalmente desde el MEN y la Asociación Nacional de Escuelas Normales Superiores 
(2015) se indica que las ENS pueden proponer programas de formación docente, asesorar 
a otras instituciones educativas, realizar convenios para sus prácticas pedagógicas, organizar 
eventos académicos en donde convocan a diferentes estamentos educativos del territorio, en-
tre otras acciones (p. 48). 

Sin embargo, la extensión debe ir más allá del fortalecimiento de sus redes institucionales, 
ya que un reto importante es desarrollar y afianzar procesos de extensión comunitaria, para 
que desde allí se identifiquen problemáticas territoriales que puedan ser acompañadas desde 
una perspectiva de desarrollo humano, a través de programas institucionales que mejoren las 
condiciones de dignidad en los entornos educativos, familiares y comunitarios el MEN y la 
Asociación Nacional de Escuelas Normales Superiores (2015, p. 48).

Discusión
La formación en educación superior en la mayor parte de las regiones afectadas por la violen-
cia estructural y sistémica que habitan especialmente en territorios rurales y semi urbanos, 
está a cargo de las ENS, las cuales, de acuerdo con la Ley 115 o General de Educación y el De-
creto 1236 de 2020 atienden el propósito de: 

(…) formar educadores para ejercer la profesión docente en el nivel de preescolar y en el 
ciclo de educación básica primaria, operando como unidades de apoyo académico para 
la formación inicial de docentes y mediante convenio celebrado con instituciones de 
educación superior, podrán ofrecer formación complementaria que conduzca al otorga-
miento del título de normalista superior (Decreto 1236, 2020).

Así, la formación en la educación inicial, en el nivel de básica primaria y para el ejercicio de di-
rección de los centros educativos rurales, se soporta en los procesos de formación de docentes 
que desarrollan las ENS. En consecuencia, la calidad de esta formación impacta las poblaciones 
consideradas como desasistidas que se encuentran asentadas en territorios predominantemen-
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te rurales y alejados de los principales epicentros donde se ha concentrado el desarrollo. De 
ahí la prioridad que tiene la formulación y puesta en marcha de acciones in situ destinadas a la 
cualificación permanente de los formadores de docentes, sobre todo en relación con el saber 
educativo y la práctica pedagógica.  

Es preciso señalar que la intervención educativa multidimensional realizada por las ENS en su 
territorio de influencia ha sido concebida en los ejes misionales de formación, investigación, 
evaluación y extensión que estas instituciones tienen asignados y desde los cuales se espera la 
producción de resultados que evidencien la formulación y desarrollo de proyectos educativos 
que atiendan con mayor eficacia la característica de aceptabilidad que debe tener la educación. 
Además de esto, la multidimensionalidad que contiene la educación impartida por las ENS es 
fundamental en el afianzamiento de actitudes, aptitudes y pensamientos críticos y prospecti-
vos que contribuyan a la transformación y descolonización del ser, el poder y el saber de las 
comunidades, así como de los miedos, desconfianzas y desesperanzas tejidas a lo largo de los 
años por el abandono y falta de reconocimiento de sus potencialidades por la sociedad, sus ins-
tituciones y el mercado. En este sentido, las ENS labran culturas de paz, territorios de recon-
ciliación, en donde son reconocidas potencialidades, individuales, sociales y culturales y, ade-
más, se siembran epistemes ecosistémicas de vida, las cuales, desde perspectivas ético, estética 
y política, son situadas históricamente y estructural y multidimensionalmente comprendidas. 
El horizonte legal ofrecido por la Constitución Política y la Ley General de Educación espe-
cifica que las ENS deben formar, en el marco del Programa de Formación Complementaria, 
maestros para las zonas rurales y rurales dispersas, así como directores rurales, directivos do-
centes y profesores para la primera infancia, el preescolar y la básica primaria. En este sentido, 
la naturaleza de las ENS se caracteriza por: i) la integralidad y articulación de todos sus niveles 
y el programa de formación complementaria, como laboratorio de formación pedagógica; ii) el 
reconocimiento del desarrollo integral de la infancia como centro de la formación que impar-
ten a sus educandos; iii) la reflexión permanente sobre el papel de los principios pedagógicos 
y procesos de formación, extensión, investigación y evaluación; iv) la fundamentación y la 
práctica pedagógica que permite el diseño y desarrollo de diversas estrategias para el proceso 
de desarrollo y aprendizaje de los niños, las niñas y los adolescentes (Decreto 1236 de 2020, 
artículo 2.3.3.7.1.3.).

La calidad del programa de formación complementaria tiene entre sus principales fundamen-
tos los principios de educabilidad, de enseñabilidad y la pedagogía. El desarrollo de la educabi-
lidad está relacionado con la oferta de educación que contenga una concepción integral de la 
persona, de sus derechos y deberes, y de las posibilidades de formación y aprendizaje. La ense-
ñabilidad alude a la capacidad que debe tener el docente de diseñar y ejecutar proyectos educa-
tivos pertinentes en la educación preescolar y básica primaria. En relación con el principio de 
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la pedagogía, su aplicación está referida a los aportes conceptuales que debe tener el maestro 
para su reflexión sobre su quehacer diario y la formación de habilidades de los estudiantes en 
diferentes contextos, entendidos estos como tejido de relaciones sociales, económicas, cultura-
les, producidas en espacios y tiempos determinados (Decreto 4790 de 2008, artículo 2).

La formación en el campo de la investigación educativa debe estar acompañada por las com-
prensiones críticas sobre la acción educativa, la lectura de los contextos y realidades institu-
cionales y territoriales que permitan orientar a los estudiantes en la necesidad de plantearse 
problemas sobre las prácticas de carácter sistémico y estructural que puedan aportar al forta-
lecimiento de los ejercicios docentes y también a la mejora permanente de las instituciones y 
sus contextos de influencia. En términos de Zambrano Martínez (2019): 

(…) la formación de habilidades de investigación es un elemento dinamizador de los pro-
gramas de formación del maestro normalista superior, se considera oportuno reflexionar 
en los aspectos teóricos y metodológicos que sustentan este proceso en dos dimensiones 
curricular y didáctico (p.158).

La importancia de incluir la formación investigativa en las ENS en sus propuestas curriculares 
debe trascender el cumplimiento de la norma y debe generarse las estrategias de capacitación 
y formación de docentes formadores, para que desde su experticia desarrollen estrategias de 
enseñanza para la formación de investigadores, como también la generación de proyectos ro-
bustos de investigación al interior de las ENS en donde confluyan macroproyectos, grupos de 
investigación, semilleros y comunidades de investigación, como posibilidad de generar la cul-
tura investigativa en las instituciones formadoras de maestros.

Aunado a lo anterior, es importante retomar a Saker García (2013) cuando manifiesta la poten-
cialidad de los sujetos en formación –estudiantes y activos docentes– para identificarse como 
seres humanos, poseedores de necesidades y realidades específicas en cuanto a su formación 
pedagógica e integral, condición que les hace capaces de liderar procesos educativos mediante 
la apropiación de posturas epistemológicas, teóricas y metodológicas, que encauzan su com-
promiso con la educación (p. 100). 

Luego la formación en investigación debe dejar instaladas capacidades epistemológicas, con-
ceptuales y metodológicas que permitan a los maestros en formación interiorizar la estructura 
investigativa como posibilidad de reconocer sus propias prácticas, identificar las de sus colegas 
y propiciar acciones para la mejora permanente y transformación de las condiciones adversas 
tanto en el campo educativo, como en el pedagógico y didáctico.
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En Colombia la introducción de programas de educación rural fundamentados en la aplicación 
de modelos educativos flexibles inició en los años setenta del siglo XX. Estos modelos han sido 
concebidos como propuestas de educación formal para la atención de poblaciones desasisti-
das, afectadas por condiciones de vulnerabilidad, que presentan dificultades para acceder a la 
oferta educativa tradicional desarrollada en zonas urbanas. Entre sus fundamentos se encuen-
tra el reconocimiento de los contextos socioeconómicos del medio rural y su atención en el 
proceso de construcción del currículo, la definición de contenidos de enseñanza y estrategias 
didácticas. 

Los aspectos de mayor interés que desarrollan los modelos educativos flexibles son: las carac-
terísticas y condiciones sociales y económicas de la población rural, las prácticas culturales 
asociadas a la tradición de la comunidad y las necesidades educativas de la sociedad y pobla-
ción rural.  Estos aspectos son fundamentales en la definición de cada modelo educativo y de 
la flexibilidad que contienen se deriva la aceptabilidad y adaptabilidad alcanzada por la educa-
ción rural y su diferenciación con la educación tradicional que se lleva a cabo en las institucio-
nes educativas de los territorios rurales. 

La puesta en marcha de los modelos educativos flexibles y su operación está acompañada de 
procesos de formación de docentes. Estos son puestos en marcha por personas e instituciones, 
públicas y privadas, encargadas de la gestión de cada modelo y tratan sobre factores esenciales 
para el desarrollo de las acciones formativas contenidas en el proceso educativo. La formación 
de docentes llevada a cabo por los modelos flexibles trata sobre el conocimiento y aplicación 
de los componentes estructurales del modelo, adaptación de los materiales educativos a los 
contextos territoriales, metodología de enseñanza y didácticas privilegiadas por el modelo, 
autoformación y autoaprendizaje (Lozano, 2017).

La evaluación del aprendizaje y su enseñanza a los docentes en formación. En los planteamien-
tos pedagógicos, críticos y alternativos sobre la evaluación del aprendizaje de los estudiantes 
se señala la evaluación debe contribuir de forma efectiva al aprendizaje de los estudiantes y 
no circunscribir esta práctica a la comprobación de saberes y a la calificación. Su concreción 
requiere que la evaluación haga parte de las estrategias del profesor y del método de enseñanza 
que aplica en los ambientes de aprendizaje cuando lleva a cabo acciones formativas. El cambio 
en la evaluación demanda el cuestionamiento a la tradición pedagógica y educativa que ha 
reducido la evaluación a la aplicación de pruebas y de actividades de examinación cuyos resul-
tados son usados con fines diferentes a los educativos. 

Sin duda, el cambio educativo planteado en las teorías pedagógicas y educativas, en algunas 
políticas educativas y en sectores de la sociedad que demandan nuevos perfiles de formación 
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de bachilleres y de profesionales, tiene un punto de partida en el cambio de los saberes sobre 
la evaluación de los estudiantes que circulan en la escuela y en la sociedad, así como de las 
prácticas evaluativas tradicionalmente se ejecutan en las aulas de las instituciones educativas.   
En relación con los cuestionamientos a las concepciones y prácticas de evaluación en la es-
cuela, interesa señalar que la evaluación, especialmente en relación con el uso que se hace de 
los resultados que esta arroja, trasciende la escuela y se utilizan para atender otros procesos 
no educativos, como son, entre otros, los procesos de selección, de reconocimiento, el otor-
gamiento de becas y de subsidios, alejándola de objetivos educativos de tipo formativo y otor-
gándole prioridad al intercambio de los resultados que obtienen los estudiantes por beneficios 
personales que otorga la sociedad a través de algunas instituciones. Con respecto a este asunto 
Santos plantea que “cuando predomina el valor de uso, lo que importa de verdad es el apren-
dizaje. Cuando tiene una gran incidencia el valor de cambio es porque lo único que de verdad 
importa es aprobar” (2003, p. 70).

Así las cosas, se requiere que los docentes conviertan la evaluación en una estrategia de cono-
cimiento y comprensión de los procesos y trabajos académicos realizados por sus estudiantes. 
Se requiere la superación por parte del docente de la evaluación como proceso sumativo y su 
inmersión en la comprensión del cómo aprenden, y en el análisis de las dificultades y progreso 
en el proceso de aprendizaje de los estudiantes. Este ejercicio permitirá, primero, la construc-
ción de algunas respuestas al interrogante planteado por Perrenoud acerca de “¿cómo se sabe si 
un alumno adquiere o no, en el término previsto los nuevos conocimientos y las nuevas habi-
lidades que, de acuerdo con el programa, la institución preveía que adquiriese?” (2008, p. 29) 
y, segundo, la formulación de estrategias de enseñanza que contribuyan a que los estudiantes 
tengan un mejor desempeño escolar y a que reconozcan la aplicación del conocimiento a sus 
realidades, procesos y actividades en las cuales participan, lo cual se logra cuando el docente 
despierta y desarrolla entre los estudiantes aprendizajes y competencias que les permite la 
identificación de la utilidad social del conocimiento (Meirieu, 2002). 

El objetivo formativo, de cuyo logro debe ocuparse la evaluación, está relacionado con la ge-
neración de aprendizajes significativos entre los estudiantes, lo cual se alcanza mediante el 
cambio de las concepciones e imaginarios de los docentes sobre los fines de la educación y sus 
propósitos. Estos cambios advierten sobre la necesidad de modificar la forma de evaluar, de 
tener claridad sobre la relación entre la enseñanza y la evaluación y de la forma como esta debe 
contribuir al perfeccionamiento de la enseñanza y a la cualificación del aprendizaje. Conviene 
tener en cuenta que las evaluaciones centradas en el aprendizaje se ocupan más del proceso de 
desarrollo y progreso del estudiante en el aprender que en la adquisición de saberes de origen 
en los contenidos curriculares y con los “cambios intelectuales y personales que sufren los 
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individuos al desarrollar capacidades nuevas de comprensión y razonamiento” (Bain, 2004, p. 
170). 

En relación con la formación en evaluación de los aprendizajes impartidos en Colombia a es-
tudiantes de las ENS que cursan formación complementaria, se centra especialmente en el 
conocimiento e identificación de alternativas para la aplicación del Decreto 1290 de 2009, el 
cual determina que la evaluación se desarrolla en tres niveles: nacional, internacional e insti-
tucional. Esta norma faculta a las instituciones educativas para que implementen la evaluación 
institucional, que tiene particular importancia debido a que permite a la institución hacer la 
definición del sistema institucional de evaluación del desempeño escolar. Estos elementos in-
cluyen los criterios de evaluación y promoción, la escala y estrategias de valoración, las accio-
nes de seguimiento, los procesos de autoevaluación, las estrategias de apoyo y la estructura de 
los informes (Lozano, 2013). 

El tejido de redes institucionales, junto a los procesos de formación y sensibilización descri-
tos, demanda el reconocimiento del docente como un líder pedagógico y comunitario (Pérez, 
2023) con capacidades relacionadas con procesos de formación sociopolítica y económica que 
les permita proponer acciones en gestión comunitaria, diseño, elaboración e implementación 
de proyectos socioeducativos, articulación de redes, generación de comunidades de aprendiza-
je y reflexiones permanentes sobre su práctica pedagógica y social.

De acuerdo con el Ministerio de Educación Nacional Dirección de Calidad para la Educación 
Preescolar y la Asociación Nacional de Escuelas Normales Superiores (2015): 

(…) las ENS conscientes de la necesidad de aportar al desarrollo local y regional, lideran 
programas que miran la cultura, las problemáticas ambientales, el desarrollo psicosocial 
de los pobladores, la utilización adecuada del tiempo libre, entre otros; … movilizan la 
cultura, el deporte y la recreación, en cada contexto local; así, las relaciones sociales se 
construyen en el seno de su quehacer cotidiano (p. 50).

Se reivindica la relevancia de su trabajo en los distintos territorios en donde hacen presencia, 
como posibilidad de propiciar el fortalecimiento de los tejidos sociales, la materialización de 
los derechos y la convivencia de las comunidades educativas.  
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Conclusiones 
Estas acciones permitieron al equipo de acompañamiento, a los maestros y directivos de las 
ENS comprender y reflexionar sobre los retos que tienen las instituciones en el contexto nacio-
nal, teniendo como horizonte el reconocimiento de las múltiples diversidades étnicas, cultu-
rales y territoriales que demandan una formación contextualizada y abierta para dar respuesta 
a las múltiples problemáticas que se derivan en los territorios. En este sentido, surge la nece-
sidad de reflexionar y repensarse el papel que cumplen los ejes misionales en los procesos de 
formación de los futuros maestros para la ruralidad, los territorios indígenas, afros y raizales 
en Colombia.

Las ENS se han erigido como instituciones líderes importantes en el desarrollo educativo, so-
cial, cultural, político y económico en las diferentes regiones del país; desde sus comienzos 
han formado maestros para las ruralidades, siendo estos, en muchos casos los únicos repre-
sentantes del Estado en regiones que han sido históricamente marginalizadas por múltiples 
escenarios de exclusión. 

Los procesos educativos y las acciones formativas de la  educación normalista han hecho apor-
tes significativos al desarrollo educativo nacional, mediante el énfasis de la instrucción en el 
aprendizaje de las primeras letras y de la educación  fundamental, considerada fundamental 
para el fortalecimiento de la autonomía de las personas y el desarrollo de un sistema educati-
vo estructurado en una matriz educacional en la cual las ideas religiosas y la moral cristiana 
fueron erigidas como garante del cumplimiento de los valores pastorales en correlación con la 
ideología política republicana. Así, la formación de docentes fue clave para la democratización 
de la educación y su expansión a los territorios donde no había oferta de formación o la exis-
tente era limitada y no tenía la capacidad de atención de las necesidades educativas.  

En la Colombia contemporánea las ENS han fungido como abanderados de los pueblos y co-
munidades en donde se han comprometido con sus prácticas y saberes pedagógicos a sembrar 
surcos de confianza y de esperanza que se convierten en horizontes de sentido que invitan a 
trascender y a construir una historia promisoria en medio de las dificultades propiciadas por 
lógicas depredadoras y extractivistas de los actores de violencia  nacionales e internacionales 
que solo ven los territorios como lugares de explotación y no como ecosistemas metáforas de 
vida.

De allí, la importancia en articular sus ejes misionales relacionados con la formación de docen-
tes con apuestas por la investigación, la evaluación para el aprendizaje y la extensión comuni-
taria, como posibilidades para la transformación de sus instituciones y sus contextos territo-
riales.
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La perspectiva de evaluación planteada en el Decreto 1290 otorga al PEI un lugar central, de-
bido a que los criterios de evaluación que construya la institución educativa deben contener 
elementos del proceso educativo de cuya evaluación no se ocupan las evaluaciones nacional 
e internacional, los cuales se relacionan con la internalización de los valores que orientan el 
proyecto educativo y que caracterizan el perfil de egreso y el desarrollo de pautas de compor-
tamiento y de conducta por parte de cada estudiante, la valoración del trabajo académico de 
los estudiantes, la producción de información cualitativa útil para la retroalimentación y el diá-
logo entre estudiante y profesor. Esta perspectiva contribuye a que la práctica evaluativa esté 
al servicio del aprendizaje de los estudiantes y aporte al desarrollo profesional de los docentes 
mediante el perfeccionamiento de la enseñanza y al desarrollo institucional de la escuela. En la 
formación recibida por los estudiantes de las normales superiores predomina el enfoque buro-
crático, técnico e instrumental contenida en el Decreto 1290 y en las concepciones históricas 
que han orientado la evaluación de los estudiantes y trabaja con rigor lo relacionado con la eva-
luación institucional, en la cual está la posibilidad mayor y más real de cambio en las prácticas 
de evaluación y en la evaluación en general. 

La extensión debe ser vista desde los horizontes de sentido de las ENS. Por lo que se requiere 
formar a los futuros maestros en distintos campos del saber asociados a: la formación en y para 
la ciudadanía, la construcción de paz territorial, los Derechos Humanos y los procesos parti-
cipativos comunitarios, desde una lectura crítica orientada a la materialización de la justicia 
social educativa (Pérez et al., 2022) como principio central en la búsqueda del bien común. Por 
lo tanto, se requiere sensibilizar a los maestros en formación sobre las ciudadanías globales, a 
partir del reconocimiento de las diversidades y su articulación con los problemas de sus con-
textos desde una lectura crítica de la institucionalidad pública y privada como posibilidad de 
generar redes de apoyo para que la educación en contexto logre establecer el poder social del 
estudiante (Nussbaum, 2006).
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