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RESUMEN

El presente artículo plantea una concepción de la 
formación de maestros en la escuela normal, que 
considera las particularidades que configuran el 
perfil profesional del maestro, e identifica las ca-
racterísticas necesarias para su desempeño profe-
sional y los problemas y limitaciones actuales de la 
profesión, lo cual permite determinar las demandas 
al proceso de formación de maestros en la escuela 
normal.
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ABSTRACT

The present article proposes a conception of the for-
mation of teachers in the normal school, which con-
siders the particularities that shape the professional 
profile of the teacher, and identifies the necessary 
characteristics for their professional performance 
and the current problems and limitations of the pro-
fession, which allows determine the demands to the 
process of teacher training in the normal school.
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INTRODUCCIÓN

El maestro a través de la historia, ocupa un papel impor-
tante en los sistemas educativos nacionales en el mundo, 
pues por su encargo pedagógico contribuyen al desa-
rrollo social, ético y cultural de la comunidad en que se 
inserta, lo cual explica la prioridad que se le otorga a la 
formación de maestros en las escuelas normales en cada 
país (Salgado, 2014; Sandoval, 2016). 

Las escuelas Normales tuvieron como antecedente el 
Instituto de los Hermanos Cristianos de Paris, fundado 
por San Juan Bautista de La Salle para formar maestros 
cristianos; Alemania por su parte, abrió a finales del si-
glo 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 (Muñoz, 2018).

La concepción de la formación de maestros ha venido 
cambiando atendiendo a las demandas sociales de su 
momento histórico. Inicialmente las escuelas normales se 
enfocaron hacia la formación de maestros para la educa-
ción primaria, impulsando la visión de que el magisterio, 
más que una profesión encargada simplemente de ense-
ñar a leer, a escribir, conocimientos básicos de matemá-
ticas, las ciencias, las letras y algún oficio, debía preocu-
parse por formar ciudadanos (Salgado, 2014).

Posteriormente, en las reformas normalistas de la prime-
ra mitad de siglo XX, se privilegiaron la transformación 
en la formación del magisterio, el proceso de reforma de 
las escuelas normales fue posible por la apropiación pro-
gresiva de la pedagogía activa y los saberes modernos 
(Sáenz, 2015).

En la actualidad, hacer una aproximación a la concep-
ción de la formación del maestro en la escuela normal, 
reviste importancia, en la medida que se fundamente en 
la unidad dialéctica entre la tradición pedagógica y las 
demandas de la sociedad contemporánea; ellas sirven 
de base para legitimar la impronta de los contextos en 
la responsabilidad que se le asignan a los directivos y 
profesores de la carrera de las instituciones formadoras 
de maestros normalistas, en la tarea de garantizar la cali-
dad de sus graduados. En estos empeños las posiciones 
teóricas acerca de cómo lograrla son importantes para 
determinar la prioridad que se les otorgue a los elementos 
que conforman el perfil del graduado. 

En este sentido cobra vigencia y se constituye en el ob-
jetivo del presente artículo, indagar sobre los referentes 
teóricos y metodológicos que permiten una aproximación 
a la concepción de la formación del maestro en la escuela 

normal, identificando sus características, los problemas 
y demandas de la profesión y sus limitaciones actuales.

DESARROLLO

A nivel internacional, la formación se concibe como un 
proceso social, cultural, de carácter continuo y perma-
nente, que se constituye en base y consecuencia del de-
sarrollo integral de la personalidad en la cual, la posición 
activa del sujeto en su aprendizaje desarrolla la capaci-
dad transformadora (Sanz, et al., 2014).

De manera particular, a la formación de maestros como 
un tipo de proceso formativo, se le adjudica un papel 
esencial en el desarrollo personal y profesional del estu-
diante de la carrera docente para su futuro desempeño, 
sobre todo, como activo gestor de las transformaciones 
educativas que tiene lugar tanto en la escuela contempo-
ránea, como en la sociedad para la que trabaja, pues su 
actividad profesional deberá orientarse a la concreción 
de objetivos y metas estatales en términos de políticas 
socioculturales y educativas (Mercado, 2010).

Esta consideración se respalda en la idea de que todo 
proceso de formación de maestros se reconoce como 
un ejercicio de constante aprendizaje humano y profe-
sional, en el cual se da la adquisición, estructuración y 
reestructuración de conocimientos, habilidades, valores y 
de otras formaciones psicológicas necesarias en el des-
empeño de la función profesional y social, sobre todo, al 
asumir la responsabilidad que cada maestro tiene con los 
estudiantes.

En este empeño el joven que decide iniciar los estudios 
como maestro, cuenta con sus potencialidades como ser 
humano, pero encontrará en el trascurso de la carrera las 
influencias necesarias que lo capaciten para transformar-
se a sí mismo e influir en los cambios que deben darse 
en su contexto de actuación al utilizar como recursos la 
reflexión crítica e intervención transformadora de su prác-
tica docente (Marim, 2014).

Por tanto, los estudios profesionales se configuran como 
experiencias de aprendizaje del saber y saber hacer ne-
cesario para lograr estos propósitos los cuales se amplían 
y enriquecen a lo largo de la práctica profesional (Tardif, 
2004), pero tienen en el periodo inicial de la formación del 
maestro, un momento decisivo para ajustar su actuación 
a la diversidad de personas, situaciones y relaciones que 
se establecen con las escuelas, convertidas en escena-
rios de entrenamiento practico de la actividad pedagógi-
ca futura.

En este marco la idoneidad pedagógica y profesional 
que se le exige al maestro que egresa de sus estudios en 
las escuelas normales, cursa desde varias aristas: rigor 
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metódico, respeto a los saberes que debe impartir, re-
flexión crítica sobre la práctica, reconocimiento y asun-
ción de la identidad cultural y profesional desde la que se 
expresa el papel de educador, no es solo enseñar con-
tenidos, sino también enseñar a pensar y actuar (Freire, 
1997).

Este maestro por desempeñarse en la educación básica 
deberá, además, desarrollar la capacidad de orientación 
para concretar los pilares de la educación del siglo XXI: 
la inclusión; la (co)responsabilidad educativa de la es-
cuela, la familia y la comunidad, idea que le atribuye la 
función de mediador en los procesos de apropiación de 
la cultura, cualificado para comprender y responder a las 
necesidades educativas de los estudiantes (Hotulainen & 
Takala, 2014), la diversidad existente en el aula, la aten-
ción a las familias que requieren ser escuchadas, tenidas 
en cuenta, formar parte de los procesos de toma de deci-
siones que afectan a sus hijos e hijas, cooperación entre 
la escuela y la familia y proporcionar apoyo, orientaciones 
a las familias cuando lo necesitan (Villegas, et al., 2014).

Se confirma así, la amplia responsabilidad que se le otor-
ga al proceso de formación inicial de maestros y la prio-
ridad que debe tener su vínculo directo con la transfor-
mación de la práctica educativa; se han convertido en 
referente de las políticas de formación de maestros a lo 
largo del siglo XX y hasta la actualidad (Ávalos, 2011). En 
ella se postula y refrenda que el maestro normalista debe 
formarse en el ejercicio de sus funciones como docente, 
educador social y orientador educativo.

Las reflexiones teóricas y metodológicas que aportan a 
estas exigencias, han devenido en modelos de forma-
ción, que han transitado desde la crítica a la función de 
transmisor y de expositor de la herencia socio-cultural, 
de las normas de convivencia social, la conservación y 
reproducción del imaginario social instituido, a una nue-
va función de renovación y de participación en la elabo-
ración de un nuevo tipo de maestro más centrado en la 
transformación socioeducativa como encargo principal 
(Montenegro & Zambrano, 2013). En estos modelos se 
toman las decisiones curriculares y de los procesos for-
mativos. Por su orientación, los modelos actuales tienden 
a integrar de manera dialéctica las mejores cualidades 
de cada uno. 

Así, en la América Latina, se aprecia una aproximación 
cada vez más notoria de los modelos técnicos - que en-
fatizan en la dimensión procedimental de los procesos 
de formación, con una perspectiva centrada en el control 
eficientista, con orientación conductista, asumiendo un 
papel reproductivo - a modelos críticos o socio críticos 
de formación, en los que la toma de decisiones se basa 

en el contexto social en que se vive y se forma el estu-
diante mediante procesos que emergen en el desarrollo 
de la práctica educativa en las aulas, donde el trasfondo 
experiencial de conocimiento de los sujetos implicados 
en cada actividad de aprendizaje, interactúa de manera 
dinámica en la construcción de un conocimiento com-
partido que emerge de la propia práctica en la acción y 
genera impacto en el desarrollo científico tecnológico. Es 
desde estos referentes que se elabora la concepción del 
cambio en la formación del maestro de la escuela normal 
en su fase inicial.

De este modo en los decretos y normativas que acer-
ca de la formación de maestros se expide en cada país 
(Colombia. Ministerio de Educación Nacional, 2013), es 
posible apreciar que: a) los objetivos describen el propó-
sito de lograr la necesaria preparación para que el futuro 
maestro egresado de la escuela normal pueda llevar a 
cabo una relación con los agentes educativos que inter-
vienen en la vida de sus alumnos; b) los contenidos se 
orientan al dominio de las técnicas de diagnóstico, de 
identificación de problemas en un determinado campo, 
así como enfrentar de manera científica la dirección del 
aprendizaje desde las más altas exigencias de la didácti-
ca, sobre todo, en lo que se refiere a la dirección del pro-
ceso de enseñanza – aprendizaje que le permite generar 
la participación activa y consciente de los estudiantes, 
evaluar las acciones de enseñanza-aprendizaje y los re-
sultados; d) Los métodos a utilizar deberán ajustarse a 
la racionalidad epistemológica de las disciplinas, pero, 
sobre todo, deberán dirigirse a consolidar la ejercitación 
en la práctica y dominio del método de investigación edu-
cativa, por constituirse en un recurso de aprendizaje y del 
desempeño de los estudiante y futuros maestros; e) los 
medios integrarán las tecnologías, consolidaran el uso de 
los libros de texto, las multimedia y los demás recursos 
que ofrecen la internet, pero deberá dejar abierta las po-
sibilidades para la contextualización creativa de aquellos 
medios que puedan favorecer el cumplimento de los ob-
jetivos planteados, tales como cuadernos de ejercicios, 
guías metodológicas, manuales para la práctica, entre 
otras; f) las formas de organización por su carácter con-
textual deben ser diversas, pero, sobre todo, potencia-
rán las actividades grupales, que propicien el diálogo, la 
discusión, la reflexión crítica, la confrontación de teorías 
y prácticas; g) la evaluación adoptará metodologías mul-
tivariadas que combinan diferentes tipos de instrumentos 
y momentos.

Desde estas consideraciones generales, los programas 
de formación de maestros normalistas están convocados 
al mejoramiento, la innovación de prácticas y métodos pe-
dagógicos de manera que se conviertan en un referente 
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para el ejercicio futuro de los estudiantes de la carrera, 
toda vez que se conciba que este proceso deberá asegu-
rar la preparación necesaria para que los egresados asu-
man la responsabilidad permanente en la transformación 
de las instituciones y comunidades educativas.

Pese al abandono y la crítica a los enfoques con que una 
u otra nación o institución de formación de maestros, es 
coincidente que en las propuestas de innovación peda-
gógica curricular didáctica se reconozca la complejidad 
del trabajo docente y la necesidad de prepararlos para el 
desempeño de la investigación en la práctica. condición 
que lo convierte en un elemento clave de la transforma-
ción educativa y actor principal de la renovación de los 
modelos de enseñanza (Aguerrondo, 2004).

En las últimas décadas el currículo de las escuelas nor-
males, han incorporado como posibilidades de incluir la 
experimentación pedagógica como contenidos de forma-
ción e identifican como necesidad establecer una estre-
cha relación entre investigación y enseñanza en razón a 
la relevancia que tiene situar en el aula y en la escuela a 
un maestro investigador capaz de comprobar las teorías 
educativas y transformar la práctica (Colombia. Ministerio 
de Educación Nacional, 2013).

De este modo, el diseño y desarrollo de la formación de 
maestros normalistas superiores, toma en cuenta estas 
consideraciones y su especificidad se define al procla-
mar la organización de los programas en corresponden-
cia con la estructura del sistema educativo, de manera 
que sea posible articular la unidad en la diversidad de 
perfiles; adjudicándosele un papel esencial a las influen-
cias formativas que permitan el tratamiento de contenidos 
relacionados con el objeto de la profesión, los problemas 
profesionales y los modos de actuación, funciones y ta-
reas que demandan de él, el conocimiento profundo de 
las disciplinas y los métodos para garantizar el éxito en 
su tarea formativa.

Luego, la conceptualización y la implementación de los 
planes en la formación inicial de maestros normalistas su-
periores dependerá del punto de vista que se asuma, las 
perspectivas, corrientes, modelos y elementos concep-
tuales lo cual implica diferentes modos de comprender 
el alcance de la formación inicial de estos profesionales.

En Iberoamérica la definición más común de la formación 
de maestros normalistas superiores, en su etapa inicial, 
parece asociarse al desarrollo de un determinado progra-
ma que se vinculan a las escuelas de magisterio, llama-
das también escuela normales o de maestros normalistas 
superiores adscriptos o no a una Facultad de Pedagogía 
o Educación u otra institución dedicada a esta tarea en las 
universidades. Dichos programas colocan al participante 

en contacto con teorizaciones y conceptualizaciones pro-
pias de la educación y de otros campos del saber que 
intervienen en ella y, aproximarse a través de la “práctica 
pedagógica” a una realidad laboral.

De manera general, este tipo de formación de los maes-
tros, se concibe como el conjunto de actividades organi-
zadas con el objetivo de proporcionar los conocimientos, 
destrezas y disposiciones necesarias para que puedan 
desempeñarse en la práctica de manera consciente, so-
bre todo, con respecto a las implicaciones que tienen las 
decisiones que han de tomarse en ella para llegar a cabo 
la transformación.

Su perfil de formación profesional y ocupacional se ca-
racteriza por constituirse en un educador competente 
que se desempeña en el ciclo de Básica Primaria; el ejer-
cicio de la práctica pedagógica; capacitado en investi-
gación educativa, pedagogía, didáctica de las áreas del 
conocimiento; conocimientos, aptitudes y actitudes para 
la gestión directiva, académica, administrativa y de la co-
munidad y con una consciente ética y sensibilidad social; 
sujeto de derechos y con capacidad de empoderamien-
to para la construcción de mejores ambientes sociales; 
competente diseño e implementación de procesos eva-
luativos; capacitado para la continuidad de estudios y 
para su autoformación permanente.

El currículo se sustenta en los principios de la educación, 
la enseñanza, la pedagogía y la sociología; la metodo-
logía está orientada a la investigación en la práctica, la 
enseñanza problémica o problematizadora y trabajo coo-
perativo, que sustentan de manera explícita, a partir de 
las experiencias, saberes y aprendizajes individuales y 
previos a la construcción de un aprendizaje colectivo- 
cooperativo, que involucre los avances de la comunidad 
y sociedad. Esta formación se corresponde con el nivel 
terciario, y se desarrolla en cinco semestres, otorgando 
un título de Normalista Superior, que lo habilita para las 
funciones docentes en el ciclo de básica primaria.

Desde hace dos décadas, la formación inicial de maes-
tros normalistas superiores, en América Latina se ha 
convertido en un aspecto clave en las reflexiones y pro-
puestas que sustentan las reformas y de las estrategias 
destinadas a elevar la calidad educativa, pues en ellos se 
construye y sedimenta la educación básica de los niños y 
adolescentes y se gestan las condiciones para lograr su 
integración al contexto social. Se espera que los maes-
tros normalistas superiores asuman su responsabilidad 
del progreso económico y científico-técnico de la socie-
dad, y en la preservación, consolidación y desarrollo de 
la cultura de la sociedad. 
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En relación a los informes de calidad educativa en los 
países latinoamericanos presentada por la Asamblea 
General de las Naciones Unidas (2015) los problemas 
que presenta el aprendizaje, las relaciones de los agen-
tes educativos y en la renovación pedagógica, se le ad-
judican a las limitaciones que presenta la formación de 
maestros y a la necesidad de fortalecimiento profesional 
de estos como actores principales del cambio (Vezub, 
2007).

En general se promueve un movimiento constante hacia 
la profesionalización del cuerpo de maestros normalistas 
superiores que se inicien en la formación inicial en los 
que se deberá concretar la: actualización de contenidos; 
el vínculo con la práctica; superar fragmentación curri-
cular (Aguerrondo 2004); disminuir la distancia entre el 
currículum de formación y las necesidades derivadas del 
ejercicio profesional y se acentuó la eliminación del divor-
cio entre teoría, práctica y realidad escolar (Vezub, 2007). 

Sin embargo, las valoraciones y experiencias socializa-
das en eventos internacionales (8 Seminario Internacional 
Docencia Universitaria, 2016, XV Edición del evento 
Pedagogía, 2017) permiten confirmar que estas deman-
das, aun, están lejos de cumplirse.

Las prácticas de formación demuestran que es limitada 
la concreción y reflexión acerca del sentido de la práctica 
pedagógicas del estudiante de la carrera en los contextos 
sociales; no se logra ampliar las propuestas metodológi-
cas que permitan la reconfiguración de la identidad de 
los maestros como investigadores desde la alta comple-
jidad de su actividad profesional y la diversidad de con-
textos de trabajo. Asimismo, es limitado el tratamiento de 
las relaciones entre la reflexión empírica, la investigación, 
la intervención y socialización de las ideas que emergen 
de la intersubjetividad socio-culturales en que estos se 
forman (Montenegro & Zambrano, 2013). 

Además, la referencia al desconocimiento de los profe-
sores de las carreras acerca de las estrategias concre-
tas de análisis y reflexión de la práctica, se manifiesta en 
que aún no se logra conectar el contenido de formación 
con los problemas sociales, culturales y las políticas del 
contexto con el conocimiento experto proveniente de la 
investigación educativa (Cochran & Lytle, 2003).

En correspondencia con este dilema, las comunidad 
académica y científica a nivel internacional (Tardif, 2004) 
coincide en que la investigación educativa y pedagógica 
cobra importancia en la formación de maestros normalis-
tas superiores, porque es desde ella que se genera la dis-
posición de indagación y la reflexión crítica del maestro en 
torno a su praxis, lo que supone considerar la adecuación 
de la práctica a la luz de la teoría y la teoría a la luz de la 

práctica, con un sentido investigativo, hacia el avance de 
una ciencia educativa crítica (Carr, 1999) que permita el 
desarrollo del pensamiento, desde la elaboración de es-
tructuras conceptuales derivadas de la experiencia, de la 
construcción, el afianzamiento del conocimiento y su uso 
eficiente en la práctica (Freire, 1997; Colombia. Ministerio 
de Educación Nacional, 2013).

Así, desde el perfil de egreso del maestro de la escuela 
normal, se le exige desarrollar habilidades de investiga-
ción educativa y pedagógica pues mediante ella podrá 
aprender a aprender y sobre todo contribuir al desarrollo 
y transformación socioeducativo en la medida que utilice 
la investigación para la identificación de sus propias re-
presentaciones sobre la práctica pedagógica, estimular 
el desarrollo de un pensamiento, lógico, crítico, reflexivo, 
y se comprometa con su función como maestro de la edu-
cación básica.

CONCLUSIONES

Las Escuelas Normales Superiores requieren atender a un 
perfil de maestro investigador, mediador de la cultura, con 
idoneidad ética y pedagógica, lo cual le exige: rigor me-
tódico, respeto a los saberes de los educandos; reflexión 
crítica sobre la práctica; reconocimiento y asunción de la 
identidad cultural; enseñar contenidos, a pensar y actuar; 
capacidad de orientación; Inclusión y (co)responsabili-
dad educativa de la escuela, familia y comunidad.

Las limitaciones de la formación de maestros se reflejan 
en: la falta de conexión entre el contenido de formación 
con los problemas sociales, culturales y las políticas del 
contexto, como también, con el conocimiento experto 
proveniente de la investigación educativa; una limitada 
disposición de indagación y reflexión crítica del maestro 
en torno a su praxis; la reticencia en el uso eficiente del 
pensamiento en la práctica y en su renovación pedagó-
gica; la Insuficiente delimitación de las habilidades de 
investigación educativa y la determinación de metodolo-
gías para su formación.

Se demanda de la formación de maestros: el vínculo con 
la práctica pedagógica con enfoque reflexivo e investiga-
tivo, eliminar el divorcio entre teoría y práctica, superar la 
fragmentación curricular y el uso de la investigación para 
la intervención transformadora de la práctica pedagógica.

La formación de habilidades de investigación es un ele-
mento dinamizador de los programas de formación del 
maestro normalista superior, se considera oportuno re-
flexionar en los aspectos teóricos y metodológicos que 
sustentan este proceso en dos dimensiones curricular y 
didáctico.
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