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Presentación

Los materiales educativos de la colección Educadores 
y educadoras +10. Formación para la madurez profesional 
se han diseñado  con el objetivo de promover procesos 
formativos que permitan valorar, recuperar y revitalizar la 
experiencia de educadores y educadoras con más de diez 
años de servicio. A fin de lograr el desarrollo profesional 
de los educadores y las educadoras que hacen vida en el 
Movimiento, es necesario que ellos y ellas avancen a tra-
vés de tres etapas: incorporación o inducción, crecimien-
to y madurez profesional, cada una de las cuales requiere 
de procesos formativos y de acompañamiento específi-
cos a fin de prevenir las dificultades y tropiezos propios 
de las distintas funciones y tareas que desempeñan en Fe 
y Alegría. 

Con esta colección damos continuidad a la anterior, 
Más allá del asfalto, elaborada para acompañar procesos 
formativos de inducción de  educadores y educadoras 
con menos de cinco años de servicio con el propósito de 
que conozcan los objetivos del Movimiento, se sientan 
identificados y a gusto con sus responsabilidades, esta-
blezcan buenas relaciones con sus compañeros y compa-
ñeras y se comprometan en la construcción de una socie-
dad justa, fraterna y solidaria. 

Luego de recoger y analizar historias de vida de educa-
dores y educadoras con larga trayectoria en el Movimien-
to, en el encuentro internacional realizado en Ecuador en 
mayo 2015 se construyó, de forma participativa, el itinera-
rio de una  propuesta formativa que abarca las dimensio-
nes de desarrollo personal, profesional y organizacional. 
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En la etapa de la madurez profesional, la formación debe 
ser encaminada a mantener actualizadas habilidades de 
los educadores y educadoras y motivarles para que conti-
núen vibrando en la misión y visión del Movimiento a fin 
de prevenir el cansancio profesional o burnout. 

Para apoyar los procesos formativos, les ofrecemos 
esta colección que está constituida por cuatro materiales 
educativos: 

El agotamiento profesional describe las manifestacio-
nes del cansancio profesional en el ámbito de la docencia 
y facilita herramientas que permitan a educadores y edu-
cadoras con más de diez años de servicio hacer frente a 
los síntomas del cansancio y aislamiento.

Vida en plenitud del educador y de la educadora de-
sarrolla herramientas para el reconocimiento y la valora-
ción, el respeto y cuidado de sí mismo/a, de los otros/as y 
de la naturaleza, fortaleciendo la dimensión espiritual de 
los educadores y educadoras. 

Comunidades para la madurez profesional facilita 
herramientas que les permitan a educadores y educa-
doras reconstruir los aspectos más significativos de su 
historia profesional para reflexionar sobre el trabajo que 
desempeñan. Como bien afirma la autora de este mate-
rial, la necesidades de formación dependen de múltiples 
factores: no solo del ciclo o etapa de la carrera en la que 
cada uno o una de nosotros nos encontramos, también 
de las instituciones en las que trabajamos, de los grupos 
y estudiantes con los que interactuamos y de las políticas 
de reforma, entre otros. 
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Aprender a vivir a y a convivir en nuestro Movimien-
to les propone a educadores y educadoras examinar las 
diferentes contribuciones que Fe y Alegría ha hecho a su 
madurez profesional y analizar cuáles son las pautas or-
ganizacionales que han favorecido y contribuyen a dismi-
nuir el agotamiento laboral y fortalecer nuestra vincula-
ción comprometida.  La autobiografía, hilo conductor de 
toda la formación, debe ser una experiencia significativa 
que permita ponerla al servicio de aquellas personas que 
se inician en la profesión.  

Vaya nuestro agradecimiento a todos y todas que de 
alguna manera  participaron en el diseño y construcción 
de esta Colección que estamos seguros es un aporte para 
atender a las necesidades formativas de nuestros educa-
dores y educadoras según sus intereses generacionales 
incidiendo siempre en la mejora de la calidad educativa.

Carlos Fritzen s.j.
Coordinador general de la 

Federación Internacional de Fe y Alegría.
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Introducción

Todos hemos experimentado en algún momento que 
las necesidades de desarrollo y las expectativas de actua-
lización cambian a lo largo de nuestra trayectoria e histo-
ria profesional como educadores y educadoras. Sin duda, 
estas no son las mismas al inicio de nuestra profesión, du-
rante ella, o una vez que estamos próximos al retiro o la 
jubilación. 

Como veremos en el contenido de este material edu-
cativo, estas necesidades de formación dependen de 
múltiples factores: no solo del ciclo o etapa de la carrera 
en la que cada uno o una de nosotros nos encontramos, 
también de las instituciones en las que trabajamos, de los 
grupos y estudiantes con los que interactuamos y de las 
políticas de reforma, entre otros. Los años transcurridos 
no son el único factor que incide en nuestras motivacio-
nes profesionales, aunque sin duda el paso del tiempo 
es uno de los elementos que afectan nuestras decisiones 
profesionales y las elecciones de formación que realiza-
mos. 

Es por ello que este material educativo está especial-
mente dirigido a los educadores y educadoras que tienen 
diez o más años de desempeño, ya que hay característi-
cas y preocupaciones que se presentan a partir de esta 
etapa, y requieren de un trabajo de reflexión consciente 
y colectiva. 

El objetivo es canalizar de manera productiva las in-
quietudes e incertidumbres que este grupo particular de 
educadores y educadoras, administrativos/as, obreros y 
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obreras, y personal de apoyo atraviesa, presentando al fi-
nalizar diversas opciones y alternativas para su desarrollo 
profesional.  

Con este objetivo en mente te proponemos un recorri-
do en el que retomaremos la autobiografía, elaborada en 
el material Vida en plenitud del educador y de la educadora, 
con la que te ayudaremos a reconstruir los aspectos más 
significativos de tu historia profesional para reflexionar 
sobre tu desarrollo y trabajo como educador o educado-
ra. A tal fin, el material está organizado en cuatro  capí-
tulos o bloques temáticos que se irán articulando e inte-
grando progresivamente, a medida que avancemos en la 
lectura y actividades:

Capítulo I: Las condiciones sociales de la tarea de edu-
car.

Capítulo II: El desarrollo profesional del educador a lo 
largo de su trayectoria.

Capítulo III: La formación y el desarrollo profesional: al-
gunos conceptos.

Capítulo IV: Hacia un plan de desarrollo profesional.
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Acerca del trabajo con este material educativo

A lo largo de este material educativo encontraremos el 
desarrollo de los temas propuestos junto con una serie de 
actividades para reflexionar sobre nuestro desarrollo pro-
fesional. El eje de todas las actividades es la construcción 
de un relato o narrativa que muestre los aspectos más sig-
nificativos de tu historia y trayectoria profesional como 
educador o educadora. 

Al finalizar cada uno de los capítulos o bloques temá-
ticos encontrarás un trabajo de síntesis donde te pro-
ponemos que focalices un aspecto de tu autobiografía 
profesional y lo relates. Para ello, antes de comenzar la 
actividad final de cada capítulo, te solicitaremos que re-
vises las actividades anteriores con el objetivo de retomar 
los aspectos ya trabajados, integrarlos y articularlos en los 
distintos momentos de tu historia profesional.

Así, en el capítulo I, nos centramos en la formación inicial 
que recibimos para el futuro desempeño, o en la prime-
ra preparación, entrenamiento que tuvimos para ser un 
educador o educadora popular o comunitario. 

En el capítulo II, te solicitaremos, al narrar tu biografía, que 
te centres en la socialización profesional, particularmente 
en las experiencias de tus primeros años como educador 
o educadora. 

En el capítulo III, pondremos especial interés en la forma-
ción continua; es decir, aquellas experiencias formativas 
transitadas a lo largo de tu trayectoria profesional, tanto 
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las sistemáticas y formales, como aquellas otras autóno-
mas que emprendemos para seguir aprendiendo y enri-
queciéndonos.

Por último, en el capítulo IV, proponemos una vuelta a la 
práctica de tu trayectoria profesional, centrándonos en la 
dimensión formativa del trabajo en el espacio educativo 
y en la transmisión de experiencias a otros colegas.
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Las condiciones sociales de la tarea de educar

En este primer capítulo deseamos contextualizar las 
problemáticas y nociones que abordaremos a lo largo del 
material, referidas a nuestro desarrollo profesional como 
educadores o educadoras. A tal fin, en el capítulo anali-
zaremos las características principales que actualmente 
presentan los entornos educativos, los cambios recientes 
que atraviesa la sociedad y la cultura, con el objetivo de 
reflexionar sobre las maneras en que estas trasformacio-
nes y el cambio social inciden en nuestra tarea educativa.

En relación con nuestra propia historia de desarrollo 
profesional, en este capítulo nos proponemos hacer énfa-
sis en la trayectoria previa y en la primera formación que 
tuvimos como educadores o educadoras; ya sea a través 
de nuestros estudios de  formación docente inicial, si es 
que contamos con ellos, o mediante la formación como 
educadores y educadoras populares. De este modo, re-
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construiremos el contexto de nuestra formación que co-
menzó hace más de diez años, analizando de qué manera 
esa primera formación y aprendizaje continúa; luego, en 
las primeras experiencias de trabajo en las instituciones 
donde iniciamos nuestra labor educativa. Se trata de revi-
sar cómo se modifica y reactualiza nuestro deseo de for-
marnos y desarrollarnos profesionalmente en los escena-
rios educativos actuales.

1. Las transformaciones sociales, culturales y 
tecnológicas 

A medida que nos adentramos en el siglo XXI se acre-
cientan y multiplican las nuevas demandas que la socie-
dad plantea a los sistemas educativos y a los educadores 
y educadoras. Los cambios en las políticas educativas, en 
el currículo y en los paradigmas educativos, nos coloca 
frente a la necesidad de efectuar nuevos aprendizajes, 
incorporar estrategias didácticas alternativas y comuni-
carnos mediante otras modalidades con nuestros edu-
candos. En este contexto debemos asumir una serie de 
desafíos como los que se enuncian en el cuadro I. 
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Cuadro I: Nuevos desafíos para la tarea de educar

Revisar contenidos y 
enfoques de la Edu-
cación Popular, de la 
enseñanza o de las 
áreas en las que nos 
desempeñamos

Aprender nuevos contenidos disciplina-
res que actualicen o incluso reemplacen 
a los anteriores. 

Entender la provisionalidad y precarie-
dad del conocimiento.

Comprender y apropiarse de otros enfo-
ques sobre las áreas en las que trabaja-
mos, atendiendo a los modos en que los 
y las estudiantes construyen esos cono-
cimientos.

Dominar e integrar conocimientos de di-
verso tipo.

Poner en práctica 
nuevas estrategias 
didácticas para 
generar buenos 
ambientes de apren-
dizaje

Apropiarse de un modelo de enseñanza 
que desplaza el imperio de los conte-
nidos y de la información en pos de las 
competencias, del saber hacer y de la ca-
pacidad para resolver problemas.

Implicar a los educandos en las activida-
des y en su aprendizaje.

Trabajar en contex-
tos de diversidad 
cultural

Desarrollar formas de educar que con-
templen la diversidad cultural y social de 
los educandos, sus necesidades y preo-
cupaciones. 

Incluir a la comunidad y a las familias en 
el trabajo educativo.

Si cumplimos tareas docentes, hacer 
frente a la heterogeneidad del gru-
po-clase elaborando secuencias didác-
ticas que contemplen distintos ritmos y 
modalidades de aprender.

Integrar en nuestra labor diaria acciones 
concretas que den respuesta al contexto 
externo e interno de nuestros espacios 
de trabajo.
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Utilizar las nuevas 
tecnologías digita-
les

Integrar las nuevas tecnologías en los en-
tornos de aprendizaje.

Aprovechar los medios de comunicación 
que ofrecen las tecnologías.

Trabajar colaborativamente en entornos 
digitales.

Desarrollar nuestra 
autonomía y profe-
sionalidad

Reflexionar sobre nuestras prácticas.

Trabajar de forma colaborativa con otros 
y otras, entender a la educación como 
una tarea colectiva.

Participar en actividades formativas y ge-
nerar un plan de desarrollo profesional.

Asegurar la relevan-
cia del aprendizaje

Uno de los requerimientos de la cali-
dad educativa en la actualidad refiere 
a la necesidad de que las experiencias 
educativas estén orientadas y aseguren 
el desarrollo de aprendizajes que efecti-
vamente habiliten a las personas para la 
vida contemporánea. De aquí se deriva 
el desafío de llevar adelante experiencias 
educativas que permiten el desarrollo de 
aprendizajes vinculados con:  la identi-
dad de las personas (aprender a ser); la 
capacidad para el entendimiento mutuo, 
la valoración y práctica de la conviven-
cia armónica y democrática (aprender 
a convivir);  la habilitación de las per-
sonas para el aprendizaje continuo a lo 
largo de la vida (aprender a conocer); así 
como  la habilitación de los sujetos para 
emprender en los diversos ámbitos de la 
vida (aprender a hacer).
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Trabajar para la 
equidad educativa

Por último, una educación de calidad 
requiere niveles de equidad, es decir, ga-
rantizar la igualdad de oportunidades y 
resultados para todos los y las estudian-
tes; posibilitar resultados e inserciones 
equivalentes que superen las brechas y 
desigualdades socioculturales, étnicas, 
de género y económicas de origen. Si 
bien este no es un desafío exclusivo de 
la actualidad, sí es necesario reflexionar 
acerca de cómo llevar a cabo esta tarea 
en el contexto contemporáneo.

Mi trayectoria frente a los nuevos desafíos 
de la educación

Luego de leer los desafíos que los educadores 
y educadoras deben asumir, analiza: 

1. ¿Cuáles de estos desafíos te resultan más difí-
ciles? ¿Por qué?

2. ¿Te has enfrentado últimamente con algunos 
de estos desafíos? ¿Cuáles?   

3. ¿Cómo lo enfrentaste? ¿Pudiste incorporarlo 
en tus tareas y prácticas educativas1, según 
sea tu área de trabajo, dentro del aula, en la 
administración del centro o en las tareas que 
desarrollas? 

1 Nos referimos a prácticas educativas en un sentido amplio, incluyendo a las di-
versas acciones que desarrollan los diferentes actores de los centros y que inci-
den sobre los ambientes de aprendizaje. Estas prácticas pueden desarrollarse en 
variados espacios, dentro y fuera de las instituciones; no todas están referidas a la 
enseñanza en sentido estricto, ni únicamente a la relación que se establece entre 
educadores - educandos. 
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Los desafíos mencionados anteriormente se inscriben 
en un contexto de profundas transformaciones económi-
cas, sociales, culturales y tecnológicas, así como también 
en los espacios educativos. Hoy estamos ante un nuevo 
paradigma. La difusión y penetración de las tecnologías 
digitales en la mayoría de los ámbitos de nuestras vidas 
es uno de los rasgos que caracteriza esta época. El cambio 
cultural que produce el desarrollo de este tipo de tecno-
logías transforma los procesos productivos, los medios de 
comunicación, el tratamiento de la información y las sub-
jetividades, las maneras de vincularnos y constituir lazos 
sociales y de pertenencia. 

Vivimos inmersos en lo que varios autores y autoras 
denominan “sociedad del conocimiento”, porque la tec-
nología y el acceso al conocimiento han cobrado un rol 
central en la organización social y en la producción eco-
nómica, a partir del avance de las nuevas Tecnologías de 
la Información y la Comunicación (TIC). Ahora, el recurso 
básico de la sociedad es el conocimiento. Los países y sus 
empresas precisan incorporar permanentemente y mejo-
rar sus tecnologías de producción para ser competentes. 
Para lograr esta meta necesitan incrementar el número 
de ciudadanos y ciudadanas con altos niveles de califica-
ción, formación científica y técnica capaces de impulsar el 
desarrollo tecnológico y la innovación científica. 
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El poder de Internet: los cambios en la so-
cialización de los adolescentes

Internet tiene un impacto decisivo sobre el pro-
ceso de articulación de la subjetividad. En los 
últimos años, y como consecuencia de comple-
jos cambios económicos, sociales y culturales, 
la adolescencia sufre importantes transforma-
ciones que la colocan en un terreno histórico 
inédito. Las redes sociales que antes se tejían 
en los clubes sociales y deportivos, en las pla-
zas y las galerías a las que se concurrían, en los 
locales de comida rápida o incluso en algunos 
lugares de encuentro nocturno, hoy día se artic-
ulan con la ayuda de sitios como MySpace, Foto-
log, Facebook, Twitter e Instagram. Los grupos 
de pares se abren a otros, muñidos de celulares, 
computadoras propias o alquiladas en ciberca-
fés, para terminar luego en reuniones concretas 
y tangibles en lugares prefijados con anteriori-
dad, de modo que la red virtual concluye en en-
cuentros reales. 

Reseña del libro Ciberculturas juveniles. 

En la sociedad del conocimiento, la calidad del siste-
ma educativo y la formación del profesorado se convier-
ten en una pieza clave, ya que, para mejorar el desarrollo 
económico, necesitamos mantener un sistema educativo 
que forme a personas con un alto nivel científico y téc-
nico. Pero también precisamos una formación integral 
y humanística, una educación basada en valores demo-
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cráticos, en la solidaridad y tolerancia que contribuya a la 
ciudadanía activa, responsable, crítica, capaz de convivir 
en paz y armónicamente.

El conocimiento ya no posee valor por el hecho de ser 
duradero. Al contrario, se aprecia que pueda usarse de 
manera inmediata, instantánea, que sea un conocimiento 
transferible, capaz de adaptarse a los distintos contextos 
en que deberá ser aplicado, a las necesidades de cada uso. 
Uno de los objetivos de los gobiernos actuales, en el mar-
co de los sistemas y economías capitalistas, es incremen-
tar la capacidad de la fuerza laboral para agregar valor a 
la sociedad y lograr que sus economías sean competitivas 
en el mercado internacional. Según esta lógica del merca-
do actual, el éxito económico y la innovación dependen 
de la creatividad y de la capacidad de los trabajadores y 
las trabajadoras para resolver problemas reales y seguir 
aprendiendo por sí mismos y de los otros y otras. 

Desde una perspectiva progresista y contraria a la del 
mercado, es decir, basada en la democracia y la justicia 
social, la educación debe contribuir a transformar la reali-
dad, en pos de una sociedad más justa e igualitaria. Desde 
esta mirada todos los ciudadanos y ciudadanas son com-
petentes y deben tener, no solo iguales oportunidades en 
el acceso a la educación, sino resultados equivalentes que 
les permita acercar sus “posiciones” en la estructura social 
a partir de la redistribución del ingreso y del acceso a los 
mismos bienes y servicios. Se trataría de basar la educa-
ción y el sistema social en lo que Dubet (2011) denomina 
“la igualdad de posiciones” más que la igualdad de opor-
tunidades, ya que esta se basa en un principio meritocrá-
tico que supuestamente ofrece a todos la posibilidad de 
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ocupar las mejores posiciones: “Desde hace unos treinta 
años, las desigualdades sociales se profundizan en todas 
partes, y sobre todo en los países que han optado por la 
igualdad de oportunidades antes que por la igualdad de 
posiciones” (p. 73).

Según la descripción anterior, las premisas del mun-
do económico y laboral del sistema capitalista actual se 
intentan trasladar a los sistemas educativos. De allí que 
se hable de la necesidad de comenzar a desarrollar estas 
competencias desde la misma educación básica. Para ello 
se propone la integración de las tecnologías y la enseñan-
za basada en competencias, poniendo especial atención 
en la noción de “aprender a aprender” a través de la re-
solución de problemas auténticos, o reales, que exploren 
la aplicación de conocimientos disponibles en internet y 
en el mundo global. Se trata de preparar al estudianta-
do, a la ciudadanía, a los trabajadores y trabajadoras para 
que comprendan y sepan utilizar las nuevas tecnologías 
digitales, con el fin de promover el desarrollo social e in-
crementar la productividad de las economías nacionales. 

De manera contradictoria se habla acerca de “la de-
mocracia de la sociedad del conocimiento”, en tanto este 
constituye un recurso flexible, fluido, en constante ex-
pansión y movimiento que estaría disponible y accesible 
a todos los individuos  y en todas las naciones por igual 
para emprender su desarrollo. Sin embargo, sabemos que 
esto no es cierto y que permanecen las desigualdades en 
el acceso y uso de la información, ya que no todos los 
ciudadanos y ciudadanas tienen iguales oportunidades 
ni entornos sociales favorables a su desarrollo cognitivo, 
humano e integral. 
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Las sociedades no se encuentran todas en las mismas 
condiciones, todavía falta mucho para generar mayores 
cuotas de igualdad y equidad entre sus ciudadanos y ciu-
dadanas. El acceso y uso de las TIC no están distribuidos 
equitativamente, así como tampoco lo están otros bienes 
y servicios. Asimismo se constata que mayores tasas de 
escolarización y educación no siempre corresponden con 
mayores y mejores aprendizajes y con la calidad de los 
resultados. 

Aunque no todas las personas en general, ni la juven-
tud en particular, disponen de las mismas herramientas 
tecnológicas y digitales, ni están en condiciones de des-
plegar las mismas habilidades, todos y todas nos encon-
tramos inmersos en estos fenómenos. Entre estos cabe 
destacar los nuevos lenguajes y maneras de comunicarse 
y establecer comunidad entre jóvenes a través de los te-
léfonos celulares, las redes sociales en internet, los blog, 
etc. Se observa una enorme cantidad y heterogeneidad 
de la información circulante (con distintos grados de ve-
racidad) y la posibilidad no ya de ser meros receptores de 
la información, sino también productores, donde lo que 
prima es la gran vertiginosidad e instantaneidad de los 
intercambios.
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Cambios en la comunicación

Antes de seguir avanzando, observa las viñe-
tas que se presentan a continuación y reflexiona:

1. ¿De qué maneras te comunicas con tus ami-
gos y familiares? ¿Cómo han cambiado las 
formas de comunicarse a través del tiempo?

2. Revisa tu autobiografía escolar  y cómo trans-
currió tu formación inicial. Recupera algunos 
elementos de esa trayectoria que te permitan 
pensar qué cambios se produjeron en el con-
texto social y en las formas de comunicarse.
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2. La escuela y el declive de las instituciones

Los avances tecnológicos que hemos comentado has-
ta ahora se producen, además, en el marco del declive y 
debilitamiento de las instituciones, de la fragmentación y 
exclusión social, de la crisis de la modernidad, de la globa-
lización y de la desestructuración del Estado de bienestar 
ocurrida en varias de nuestras sociedades latinoamerica-
nas. 

Durante muchos años, el programa educativo de la 
modernidad se caracterizó por su “solidez”, es decir, por 
la seguridad, la certidumbre y la confianza que los distin-
tos actores de la escena educativa tenían en los valores 
y principios que trasmitía la escuela. Dichos valores se 
fundaban en un proyecto de sociedad y de nación com-
partido, y en la existencia de representaciones comunes 
acerca de los roles que cada uno y una  (educadores/as, 
educandos, directores/as, familias) debía desempeñar. 
Sin embargo, actualmente dicho programa se encuentra 
“en declive”, resquebrajado (Dubet, 2006) o debilitado 
porque esa confianza y seguridad se ha perdido.

En oposición a la solidez, el reconocido pensador, 
Zygmunt Bauman (2002), ha caracterizado a la sociedad 
post-capitalista en términos de “liquidez”. Según el autor, 
en la actualidad el peso de la construcción de pautas y la 
responsabilidad ante el fracaso, recae en los individuos, 
ya no en las leyes socialmente instituidas. Ahora, las pau-
tas sociales y de interacción son maleables, fluidas y no 
conservan mucho tiempo su forma. La tarea de los edu-
cadores y educadoras para establecer pautas se torna ar-
dua, porque están desprovistos de la ley general, univer-



25Contextualización

sal, que construía la autoridad y les daba legitimidad. Para 
educar en los tiempos actuales, no alcanza con cumplir 
un rol, una tarea prefijada; es necesario convertir la edu-
cación en una experiencia personal en la que  deben ser 
negociados los roles, ya que la autoridad pedagógica no 
está asegurada. 

Los educandos tampoco son los de antes: las formas 
de vivenciar la infancia y la adolescencia, los lugares de 
socialización, los juegos, etc., se han transformado seria-
mente. También se ha modificado la representación tradi-
cional que los educadores y educadoras teníamos sobre 
la díada transmisión – recepción, en la que el educador o 
educadora era el depositario del conocimiento y, los edu-
candos, de la ignorancia. Esta representación que, duran-
te varias décadas, estructuró gran parte de lo que sucedía 
en el cotidiano escolar, actualmente se ve fuertemente 
cuestionada. Una profesora con 15 años de ejercicio nos 
manifestaba su crisis, decepción y perplejidad frente a es-
tos cambios que la habían descolocado y desplazado de 
su rol tradicional: 

“Yo no me preparé para esto. Estudié una ca-
rrera docente para enseñar en un grupo di-
ferente a los que estoy tratando ahora. Hay 
alumnos que no escriben ni cinco renglo-
nes, que ni siquiera abren la carpeta en clase. 
Se suponía que el alumno iba a la escuela a 
aprender. Pero ahora tenemos alumnos muy 
apáticos, no quieren estudiar y no les intere-
sa la clase. Tuve que bajar el nivel… ¡pero al 
subsuelo! Hasta el nivel del diálogo tiene que 
bajar porque hay palabras que no conocen, 
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manejan un vocabulario limitado y si los sacas 
del loco y otras palabra menos ortodoxas, ya 
no te entienden”. 

Profesora de Geografía

Estos cambios, propios de la era de la información, 
plantean serias dificultades a la comunicación pedagógi-
ca. Actualmente, la comunicación con nuestros estudian-
tes no está garantizada, no es algo dado, no está institui-
da, no es seguro que ocurra, no sabemos si los mensajes 
serán decodificados en los términos en los que los emiso-
res los enunciamos, y este es un problema que va más allá 
del manejo del código. Como educadores y educadoras, 
tenemos que producir esa posibilidad de comunicación, 
sin que ello implique restaurar el código perdido. 
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Tensiones en mi trayectoria y oficio de educar

En el libro El declive de las instituciones, François 
Dubet (2006) explica que actualmente, en las es-
cuelas secundarias francesas, la experiencia de 
ser profesor o profesora se construye con base en 
la brecha que se produce entre: el estatuto obje-
tivo de la docencia, su jerarquía, puesto o la fun-
ción formalmente atribuida por el sistema educa-
tivo, y el oficio, es decir, la manera real en la que 
los educadores y educadoras  realizan el trabajo. 
Al respecto te invitamos a reflexionar: 

1. En el momento actual de tu trayectoria como 
educador o educadora, ¿experimentas esta 
diferencia, brecha o tensión entre lo que se 
supone que deberías realizar y aquello que 
realmente puedes concretar y hacer en tu ta-
rea educativa? 

2. ¿Puedes proporcionar un ejemplo o breve 
relato donde se ponga en evidencia esta bre-
cha?
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No es una novedad afirmar que la velocidad de cam-
bio que tienen los sistemas educativos es menor que la 
experimentada por la sociedad actual. Cuando las insti-
tuciones educativas intentan adaptarse a las nuevas de-
mandas sociales, estas ya han vuelto a cambiar. 

Cuando los Estados y las instituciones se debilitan, las 
condiciones del encuentro entre educadores/as y edu-
candos ya no están garantizadas por las normas y princi-
pios. La escuela se transforma, según Corea y Lewcowicz 
(2005), en un “galpón”. Esta metáfora se refiere a que edu-
candos y educadores/as solo coinciden en un espacio físi-
co donde se da el encuentro material de los cuerpos, pero 
este contacto físico, ese estar ahí, no garantiza las condi-
ciones para que se produzca un encuentro y un intercam-
bio real, significativo, productivo. Esto ocurre porque los 
ocupantes del galpón (educadores/as, estudiantes, auto-
ridades) no tienen una representación compartida acerca 
del sentido de estar ahí y de las funciones que cada uno o 
una debe, o espera, desempeñar.

Con el agotamiento de las instituciones, estas han per-
dido su capacidad de instituir. Se muestran impotentes 
para producir reglas, sentidos y configurar la subjetividad 
de los y las estudiantes. Para habitar el espacio escolar 
y convertir el galpón en un espacio significativo y rele-
vante para educadores/as y estudiantado, es necesario 
construir nuevas reglas, particulares, adaptadas a esa si-
tuación, que permitan estar ahí, que le den coherencia y 
sentido a las acciones, al aprender y al enseñar.
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Incertidumbres de los educadores y educadoras 

1. ¿Alguna vez has tenido la sensación que des-
cribe el texto anterior, de que el espacio/cen-
tro educativo en el que trabajas es un galpón 
que solo cobija y provee un techo común? 
¿Ante qué situación? Por favor, descríbela.

2. Conversa con tus colegas ¿Qué podrían hacer 
para revertir estos sentimientos?

3. El papel de los educadores y educadoras en 
el nuevo escenario

¿Qué ocurre con los educadores y educadoras en este 
contexto? ¿Cómo nos afecta el declive de las instituciones, 
el aumento de la exclusión social, las tecnologías digitales 
y las demás transformaciones que venimos comentando? 

En la última década se han producido cambios en los 
perfiles de las personas que deciden realizar estudios para 
convertirse en educadores o educadoras. Anteriormente, 
el trabajo como educador o educadora se fundaba en la 
vocación pero, al mismo tiempo, constituía una posibi-
lidad de ascenso social entre los sectores medios-bajos, 
sobre todo en el caso de las mujeres. Hoy, muchos de los 
educadores y educadoras de América Latina se encuen-
tran pauperizados, sin acceso a bienes culturales y tecno-
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lógicos indispensables para convertirse en agentes de la 
transmisión cultural. Realizan su trabajo en malas condi-
ciones y sin una retribución material acorde. A pesar de 
su situación social, tienen la responsabilidad de paliar y 
acompañar el sufrimiento social de sus educandos.

Además, en este panorama se destaca la pérdida de 
beneficios debido a la intensificación del trabajo, un 
mayor control de la tarea, la precarización laboral y las 
evaluaciones de su propio desempeño laboral con con-
secuencias sobre su estabilidad y ascenso. Si a esto se 
agregan los efectos que tienen las evaluaciones estan-
darizadas, que evidencian los bajos rendimientos de los 
y las estudiantes en América Latina y que terminan so-
bre-responsabilizando a los educadores y educadoras, 
se comprende el proceso que ha contribuido a generar 
el desprestigio y pérdida de reconocimiento social de la 
profesión docente. 

Culpan a los educadores  y educadoras de las múltiples 
falencias del sistema educativo, de la desactualización de 
los contenidos, del decrecer de la calidad y de las reper-
cusiones que tiene todo esto en la depreciación del valor 
de las credenciales educativas en la sociedad, provocan-
do dificultades en la inserción laboral y ciudadana de las 
nuevas generaciones.

Paradójicamente, a la vez que se desvaloriza la pro-
fesión de los educadores y educadoras, aumentan y se 
complejizan las demandas sociales a las instituciones 
educativas. Lejos quedó el espacio educativo cuya misión 
fundamental era la enseñanza de contenidos básicos y la 
socialización moral/ciudadana de las personas. Actual-
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mente, la calidad educativa es entendida como transfor-
mación y cambio, se orienta hacia la evaluación y mejora 
tanto a nivel institucional como de los educadores y edu-
cadoras con el propósito de desarrollar las capacidades 
de los educandos, incrementar sus conocimientos y com-
petencias, y fortalecer su pensamiento crítico y actuación 
en su medio social y comunitario.

Así, se espera que los educadores y educadoras cons-
truyan comunidades de aprendizaje, creen la sociedad 
del conocimiento y desarrollen capacidades para la in-
novación, la flexibilidad y el compromiso con el cambio. 
Pretendemos que los sujetos de la educación desarrollen 
habilidades que les permitan crear y seleccionar informa-
ción, lograr autonomía y resolver problemas. Deseamos 
una educación que atienda a la diversidad de conoci-
mientos y valores, que forme para la inserción y partici-
pación crítica en la sociedad. Al mismo tiempo, se espera 
que la educación mitigue y contrarreste los problemas 
que crean las sociedades de conocimiento (consumismo, 
pérdida de sentido de comunidad, ampliación de la bre-
cha económica y social) y que atiendan las necesidades 
sociales vinculadas con la salud y la alimentación, el cui-
dado, la contención, etc. De este modo, los cambios socia-
les plantean nuevos retos a los educadores y educadoras 
y hacen más compleja su tarea que en décadas pasadas.

A pesar de dichos cambios, el componente vocacional 
de la profesión  sigue presente tanto en las representa-
ciones de los propios educadores y educadoras, como 
en las de los estudiantes y sus familias. Esto quiere decir 
que el trabajo de educar es irreductible a la competencia 
o pericia técnica, el saber experto no es suficiente para 



Comunidades para la madurez profesional32

realizar bien nuestra tarea. La educación exige algo más, 
un esfuerzo adicional que deriva de la responsabilidad de 
trabajar con seres humanos que en algún punto depen-
den de que lo hagamos bien. 

Actualmente, la vocación es concebida en términos de 
compromiso social con la educación. En lo personal, la vo-
cación nos proporciona ánimo y motivación para seguir 
adelante, aun cuando las condiciones sean adversas y se 
nos presenten dificultades. Como señala Richard Sennet 
(2009), los artesanos, aquellos que realizan su tarea con 
maestría, habilidad y virtuosismo, están orgullosos de su 
trabajo, de su obra, de los resultados que obtienen: “el or-
gullo por el trabajo propio anida en el corazón de la arte-
sanía como recompensa de la habilidad y el compromiso” 
(p. 361). 

Cambios en el contexto de mi trayectoria 
profesional

1. ¿Recuerdas cómo era tu contexto cuando 
comenzaste a ser educador o educadora, o 
cuando eras estudiante? 

2. En un cuadro, escribe tres cualidades que 
caracterizaban tu trabajo cuando te iniciaste 
como educador/a, administrativo/a u obre-
ro/a y, compáralas con las características que 
presentas en la actualidad. Utiliza el siguiente 
cuadro. Puedes incluir otros aspectos que te 
parezcan relevantes:
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¿Cómo era…?

Cuando 
comencé a 
trabajar en 
educación

Ahora

El recono-
cimiento  social 
de tu profesión

Características 
de los edu-

candos y de la 
comunidad edu-

cativa

Recursos y ma-
teriales didác-

ticos

Rasgos de las 
políticas educa-
tivas  y del con-
texto político y 
social general

Otros
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4. Nuevos desafíos para los educadores

El panorama descrito anteriormente nos abre una mul-
tiplicidad de desafíos y tareas de la profesión en el con-
texto actual. A continuación se sintetizan brevemente los 
rasgos más relevantes.

a) La adaptación al entorno cambiante

•	 El acelerado cambio social actual exige una serie 
de transformaciones en el trabajo cotidiano de los 
educadores y educadoras que nos obliga a modifi-
car nuestro trabajo varias veces a lo largo de nues-
tra vida profesional. Los profesores y profesoras 
necesitamos aceptar e incorporar el cambio social 
como un elemento inherente a nuestro trabajo. 

•	 La educación es una empresa que trabaja pensan-
do en el futuro, que apuesta a la posterior inser-
ción de los ciudadanos y ciudadanas  en los distin-
tas esferas de la sociedad (mundo laboral, político, 
familiar, etc.). Es difícil saber qué conocimientos se 
exigirán en ese futuro, por lo tanto, es necesario 
formarnos en la capacidad de analizar el cambio 
social y en la habilidad para volver a orientar estra-
tegias y metodologías de enseñanza, en la capaci-
dad de adaptación a un entorno cambiante.

b) Nuevos vínculos entre centros educativos y familia

•	 Frente al debilitamiento y la inestabilidad de los 
vínculos familiares y la diversidad de modelos fa-
miliares/parentales cada vez se extiende más la 
idea de que toda la labor educativa debe hacerse 
en las instituciones educativas. Muchas veces los 
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centros educativos también se hacen cargo de la 
primera socialización, aquella que proporciona 
autonomía personal y que prepara para convivir 
en el entorno próximo. En esta tarea, el centro 
educativo debe confrontar su normativa y pautas 
con la carencia de estas en las familias, o con nor-
mas familiares que se oponen o contradicen a las 
normas institucionales. 

•	 En este marco, el desafío es generar nuevas pautas 
de comunicación y generar un trabajo conjunto, 
proyectos compartidos entre las escuelas y las fa-
milias.

c) Nuevas Tecnologías de la Información y la Comunica-
ción (TIC)

•	 Hoy en día ya no se discute sobre la necesidad de 
utilizar las TIC en el ámbito pedagógico. Sin em-
bargo, sus usos más extendidos tienen limitacio-
nes para proponer operaciones de conocimiento 
que resulten interesantes y desafiantes al estu-
diantado. 

•	 Para promover usos más ricos de los nuevos me-
dios digitales, los educadores y educadoras no 
solo deben conocer los dispositivos tecnológicos, 
sino también hacer un análisis crítico de la perti-
nencia que las TIC tienen en los distintos procesos 
y situaciones educativas. 

d) Educar en una sociedad plural y diversa

•	 Otro desafío es educar en una sociedad plural que 
presenta distintas perspectivas e intereses. Los 
distintos grupos sociales defienden modelos con-
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trapuestos de educación, y valores distintos, cuan-
do no, contradictorios. 

•	 Si anteriormente se pretendía homogeneizar a 
una población escolar diversa y heterogénea, hoy 
la multiplicidad de culturas y la diversidad de las 
identidades de los estudiantes y las estudiantes se 
consideran como un valor a promover. Esto impli-
ca trabajar para una educación inclusiva (multicul-
tural, con perspectiva de género) que elimine las 
barreras de este tipo, que suelen esgrimirse para 
justificar las limitaciones en el aprendizaje y en la 
participación de determinados grupos y personas.

e) Masificación de la educación y nuevos sujetos 

•	 En la última década, los sistemas educativos de 
América Latina se encuentran en plena expansión, 
se han ampliado los años de escolaridad obligato-
ria y los sectores que terminan la escuela secun-
daria pugnan por ampliar sus derechos y acceder 
al nivel superior. Esto nos coloca frente al reto de 
una educación de masas, de la mano con políticas 
de inclusión educativa de nuevos sectores a la es-
cuela, sobre todo en el nivel secundario o medio. 
Esto implica una contradicción, puesto que al faci-
litarse el acceso a los títulos, la utilidad de estos en 
el mercado laboral disminuye. En otras palabras, el 
título académico pierde su valor de diferenciación 
cultural. Ello trae nuevos desafíos para los edu-
cadores y educadoras, ya que se encuentran con 
estudiantes  que antes no accedían a la escuela, y 
que no necesariamente posee motivaciones para 
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aprender puesto que la utilidad de los estudios no 
está dada a priori.

En síntesis, los cambios socio-económicos, culturales y 
tecnológicos alteran profundamente la sociedad y las ins-
tituciones, entre ellas las educativas, tal como las cono-
cíamos. Este contexto plantea desafíos y demandas a los 
educadores y educadoras, muchas veces contradictorias, 
quienes debemos renovar diariamente nuestro compro-
miso y vocación con la profesión que elegimos. Como ha 
planteado Paulo Freire, la tarea de educar no se restringe 
a la enseñanza de tal o cual disciplina, sino que implica 
un compromiso ético-político tanto con la educación de 
la población en general y de nuestros estudiantes en par-
ticular, como con nuestra propia formación para ser día a 
día mejores educadores y educadoras. Con este objetivo 
avanzaremos al siguiente capítulo.
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El carro de mi desarrollo profesional. 
Parte I

Luego de leer la consigna, te sugerimos que 
revises las actividades anteriores para recuperar 
algunas ideas o respuestas que te ayudarán a 
construir tu relato. 

1. Pinta un carro que vas a llamar: el carro de mi 
desarrollo como educador/a. A partir de esta 
actividad comenzarás a escribir tu historia 
profesional. En esta primera parte te pedire-
mos que hagas foco en la formación que reci-
biste para tu tarea. 

2. Ahora indica las siguientes especificaciones 
de tu carro intentando vincular las respuestas 
al contenido desarrollado en este capítulo:

•	 Identidad del carro: nombre, apellidos, es-
tudios que realizaste.

•	 Lugar de donde sale tu carro y placa (lu-
gar y fecha en que iniciaste tu formación 
como educador/a). 

3. ¿Qué motivaciones y expectativas tenías 
para realizar este viaje? ¿Hubo algún evento, 
acontecimiento político, social o familiar que 
te hizo inclinar por tu carrera o profesión ac-
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tual? En caso afirmativo responde cómo te 
marcó dicho acontecimiento.

4.  Quién maneja el carro: ¿Tú o un educador 
que te haya formado, o alguna otra persona? 
¿Qué personas importantes viajaban con-
tigo? ¿En qué puesto: adelante, atrás, a un 
lado? ¿A qué velocidad marchó tu carro? ¿En 
qué dirección iba tu carro? ¿Qué expectati-
vas, utopías e ideales pretendías alcanzar? 

5. ¿Hubo obstáculos en la carretera, dificultades 
para alcanzar tu objetivo? ¿Cuáles? ¿Conside-
ras que el carro llegó a destino? ¿Por qué? 
¿Qué elementos (saberes, valores, otros) im-
portantes conseguiste en tu viaje  para equi-
parte en tu carrera en la vida como educa-
dor/a? 

6. Diálogo grupal: una vez que hayas realizado 
esta tarea, comparte tus respuestas con otros 
colegas en pequeños grupos para intercam-
biar la descripción de su propio carro, para 
mostrase mutuamente el carro que han pin-
tado.
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El desarrollo profesional de los  de los educadores 
y educadoras a lo largo de su trayectoria

Ya hemos revisado el contexto social de la tarea de 
educar, su vínculo con la cultura y los cambios de épo-
ca. Ahora nos proponemos problematizar sobre nuestra 
formación y desarrollo profesional. Al respecto podemos 
interrogarnos sobre:

Gráfico I: Hitos del desarrollo profesional

En este capítulo te pediremos que te centres en tu si-
tuación profesional actual, los sentimientos que atravie-
sas como educador o educadora a la luz del recorrido y de 
las experiencias ya transitadas. Nos interesa reflexionar 
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sobre los sentimientos, inquietudes y preocupaciones del 
presente, las formas de abordar la tarea y las incertidum-
bres que experimentamos. En este marco, te planteamos 
las siguientes preguntas como ejes de este proceso de 
formación, ya que te permitirán problematizar y revisar 
tu trayectoria pasada, presente y futura:

•	 ¿En qué punto de tu trayectoria te encuentras? 

•	 ¿Cuáles son tus motivaciones actuales para edu-
car?

•	 ¿Qué esperas de tu tarea educadora y de tus estu-
diantes? 

Estos interrogantes serán retomados y profundizados 
a lo largo de este capítulo.

Mis expectativas y sentimientos
 al inicio y ahora

Antes de seguir avanzando revisa tus álbumes 
de fotos, selecciona alguna de cuando comenzas-
te a trabajar en Fe y Alegría (o en la educación), y 
otra más reciente, de las últimas que tengas. Pé-
galas en una hoja, una al lado de la otra, y escribe 
debajo de la primera: 

1. ¿Cómo describirías tus sentimientos, moti-
vaciones para educar y actitudes cuando co-
menzaste tu labor? 
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2. Compara con tu situación y sentimientos 
actuales. Debajo de la foto más reciente re-
flexiona:  ¿Cuáles son tus emociones y actitu-
des hoy, frente a tu labor educativa? 

 ¿Qué esperas de tu tarea como educador y de 
tus educandos?

En esta sección revisaremos la concepción actual so-
bre la formación y el desarrollo profesional de los edu-
cadores y educadoras. Nos detendremos en la noción de 
trayectoria profesional para analizar la crisis de identidad 
profesional y el desgaste que se produce a lo largo de 
nuestro quehacer educativo.

José M. Esteve (2009) traza una caricatura de la profe-
sión del educador y de la educadora en la que existirían 
dos tipos básicos de profesores/as: los que “viven su tarea 
con alegría” y sienten que se autorealizan personalmente, 
y los que viven su trabajo en los centros educativos como 
una “fuente permanente de tensión” que amenaza con 
romper su autoestima y equilibrio personal. 
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No se trata de proporcionar visiones dicotómicas en 
las cuales uno de los polos del ser educador o educado-
ra representa todo el bien y el otro todo el mal. Para re-
tomar la imagen propuesta por Esteve, cada educador o 
educadora atraviesa días, momentos o etapas de su tra-
yectoria profesional que son vividos con alegría; mientras 
que otros días, momentos y etapas son percibidos con 
mayor angustia, agotamiento y preocupación. Frente a 
esto tenemos que tratar de mantener un diálogo perma-
nente con estos sentimientos y pensamientos, compartir 
nuestras inquietudes con los demás colegas, ya que los 
problemas que cada uno o una  enfrenta como educador 
se comprenden y resuelven mejor cuando se analizan de 
manera colectiva. Lo que muchas veces percibimos como 
una dificultad personal constituye en realidad un pro-
blema compartido por todos  y todas en el que  pueden 
aportar alguna perspectiva o alternativa diferente.

Alegrías y frustraciones en la tarea de educar

A continuación te proponemos que recuer-
des dos momentos de tu trayectoria como edu-
cador/a: uno en el cual te hayas sentido alegre, 
pleno/a, realizado/a  y satisfecho/a con tu tarea y 
otro en el que haya predominado el sentimiento 
de frustración y desgano. 
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1. Compara y analiza: 

•	 La situación educativa  que afrontaste en 
cada caso.

•	 Las reacciones y conductas de los educan-
dos.

•	 El contexto institucional en el que te en-
contrabas.

•	 Los problemas que surgieron y cómo los 
enfrentaste.

2. Responde: ¿Qué aspectos (internos y exter-
nos) crees que incidieron y colaboraron en 
cada uno de tus estados y ánimos profesio-
nales? Realiza un listado e intercambia con 
tus colegas.

Las ambivalencias y conflictos que despierta el trabajo 
de educar y que han sido señaladas por Esteve no pue-
den ser separados de los contextos problemáticos y di-
versos en los que hoy se desenvuelve la educación que 
revisamos anteriormente. En este marco debemos anali-
zar cómo inciden en nuestra profesión los múltiples in-
tentos de cambio, las nuevas reglas para ejercer la tarea 
de educar, las demandas de la sociedad y de los gobier-
nos educativos (nuevos mecanismos de ingreso a la pro-
fesión, evaluaciones periódicas de desempeño, enseñar 
por competencias, trabajar en equipo, etc.), la ampliación 
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de los derechos educativos a nuevos sectores de la po-
blación.

El testimonio de Blanca

Yo enseño Matemática y un tema muy impor-
tante antes era la proporcionalidad que antes 
era la regla de tres simple, y ahora no se en-
seña por regla de tres simple, se enseña por 
estadística. Dentro de la estadística enseñas 
las proporcionalidades. Si no te actualizas con 
los cambios curriculares, te estancas. 

En Lengua pasa algo parecido. Antes se ense-
ñaba la gramática estructural, y ahora se ense-
ña la gramática textual. Si no te actualizas vas 
a seguir enseñando lo que aprendiste alguna 
vez, que es la gramática estructural, que no se 
enseña más. 

Si se cambió el currículo, es para mejorar, es 
para ayudar al chico, para ayudarnos a noso-
tros. Y el que no se actualiza se nota.

Maestra de Primaria, 
Provincia de Buenos Aires

 (9 años de experiencia)

Estos cambios muchas veces demandan esfuerzos 
importantes por parte de los educadores y educadoras, 
quienes deben dejar atrás gran parte de la identidad pro-
fesional que construyeron durante su formación y trabajo 
educativo previo para apostar a otras, todavía inciertas y 
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desconocidas, que tampoco aseguran el éxito de la tarea. 
Más adelante, al finalizar el capítulo, volveremos sobre la 
noción de identidad profesional.

Justa Ezpeleta (2004), investigadora mexicana, seña-
la que en general las reformas educativas se han dirigi-
do a cambiar la dimensión pedagógica de las escuelas, 
pensando que este único aspecto define la totalidad ins-
titucional y del trabajo de los educadores y educadoras. 
Suele suceder que las políticas educativas no piensen los 
aspectos y rasgos culturales que presenta la escuela y el 
trabajo de los y las docentes; es decir, que el comporta-
miento de los educadores y educadoras no es analizado 
como parte de una tradición cultural determinada. De allí 
que muchas reformas fracasan o encuentran obstáculos 
serios en su concreción.

Al contrario, si se adopta un punto de vista diferente, 
se pone en evidencia que frente a las reformas e innova-
ciones propuestas, los educadores y educadoras tienen 
que desaprender parte de sus rutinas y concepciones que 
los constituyeron como educadores y educadoras que 
son, y aprender otros nuevos. Por ello, resulta importante 
revisar los elementos que forman nuestra identidad pro-
fesional para poder iniciar un proceso de deconstrucción 
-esto es, para tomar consciencia y “desnaturalizar” dichos 
elementos2-. 

2 Cuando desnaturalizamos nuestras concepciones, representaciones, rutinas 
o prácticas entendemos que son construcciones históricas y culturales, social-
mente situadas. Lo que hoy nos parece “natural” e incuestionable, se constituyó 
en algún momento, contexto particular y con una finalidad. En consecuencia, si lo 
sometemos a un análisis crítico, esas concepciones, representaciones y prácticas 
pueden ser transformadas, cambiadas o sustituidas por otras.
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Las nuevas concepciones sobre el desarrollo profesio-
nal de las últimas décadas entienden que la formación de 
los educadores y educadoras es un proceso complejo y 
de larga duración, que se despliega en diferentes ámbi-
tos y fases de su trayectoria (Davini, 2002; Bullough, 2000; 
García, 1999). 

El pasaje por la institución formadora constituye uno 
de los momentos de este proceso, etapa crucial pero, a la 
vez, de alcances limitados que debe situarse, por lo tanto, 
en la perspectiva del desarrollo profesional, ya que sienta 
las bases de la formación permanente y proporciona la 
primera identidad profesional. La adquisición del oficio 
tiene lugar a lo largo del tiempo más que en momentos 
puntuales y aislados (Cochran-Smith y Lytle, 2003). 

Gráfico II: Fases de la formación de los educadores y 
educadoras

Diversos trabajos han mostrado que la interiorización 
del rol de educador o educadora comienza con su propia 
biografía escolar (Alliaud, 2004; Knowles, 2004). Posterior-
mente, atraviesa instancias de aprendizaje sistemático y 
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deliberado en las instituciones de formación inicial y con-
tinúa en las primeras experiencias de desempeño en la 
tarea educativa. Luego se extiende durante toda la vida 
profesional, ya sea en acciones formales de perfecciona-
miento, o informales, en el intercambio con los pares en 
los lugares de trabajo, a través de la participación en pro-
yectos de investigación, en redes profesionales o en mo-
vimientos de innovación pedagógica, o con el emprendi-
miento de nuevos estudios.

Aspectos que configuran la identidad profesional 
de los docentes noveles

“Los	 resultados	 sugieren	que	 las	 experiencias	
infantiles,	 los	modelos	docentes	 tempranos	 y	
las	 experiencias	 docentes	 previas	 son	 impor-
tantísimas	en	la	formación	de	una	imagen	de	sí	
mismo	como	docente	[…]	los	cinco	estudios	de	
caso	indican	que	la	experiencia	universitaria	no	
es	un	componente	muy	fuerte	de	la	identidad	
docente.	Aparte	de	la	experiencia	de	Kristen,	el	
resto	de	los	individuos	no	se	vieron	influencia-
dos	por	su	participación	en	el	proceso	formal	
de	 formación	 inicial.	 Por	 otra	 parte,	 Dwayne	
era	capaz	de	recitar	toda	una	serie	de	teorías	
educativas	progresistas	y	de	comprender	inte-
lectualmente	formas	más	adecuadas	de	actuar	
en	 el	 aula,	 pero	 invariablemente	 era	 incapaz	
de	 utilizar,	 o	 decidía	 no	 utilizar,	 los	 recursos	
que	había	aprendido	durante	su	preparación	y	
caía	de	nuevo	en	estrategias	con	las	que	hacía	
tiempo	 que	 estaba	 familiarizado,	 aunque	 su-
piera	perfectamente	que	no	se	ajustaban	a	lo	
que	 él	 consideraba	una	buena	pedagogía;	 en	
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su	mayor	 parte	 eran	 estrategias	 que	 él	 había	
experimentado	como	estudiante”.

“Los	componentes	más	importantes	de	la	iden-
tidad	docente	que	se	evidencian	en	los	estudios	
de	caso	son:	1)	las	experiencias	de	la	infancia;	
2)	 los	 modelos	 docentes;	 3)	 las	 experiencias	
educativas;	y,	con	menor	relevancia,	4)	las	per-
sonas	importantes	o	experiencias	significativas	
distintas	de	las	de	formación	temprana”.

“Otras	influencias	que	afectaban	sus	identida-
des	docentes	provenían	de	las	experiencias	de	
viajes,	la	conciencia	de	que	personas	diferentes	
pueden	aprender	de	formas	diferentes,	la	com-
prensión	de	que	los	diversos	sistemas	de	ense-
ñanza	utilizan	varias	estrategias	educativas,	las	
experiencias	culturales	y	el	reconocimiento	de	
las	 necesidades	de	 los	 otros,	 las	 experiencias	
personales	y	laborales,	las	relaciones	con	niños	
y	la	lectura”.	(Knowles,	2004)

La formación inicial brinda lo que algunos denominan 
como la identidad profesional de base o fundante. Esta 
experiencia formativa puede estar orientada hacia unos 
u otros aspectos de la profesión, o hacia la preparación 
de un determinado tipo de educador o educadora (rural, 
comunitario, bilingüe, de adultos, etc.). Por ejemplo, la 
formación de los profesores y profesoras que trabajan en 
escuelas secundarias, de nivel medio, suele diferir según 
se realice en las universidades o institutos pedagógicos. 
Las universidades enfatizan el perfil de la disciplina y el 
conocimiento experto de la materia a enseñar, muchas 
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veces dejan para el final los cursos de pedagogía, didácti-
ca y psicología del desarrollo cognitivo, que se tratan de 
manera superficial e incluso subsidiaria, dándoles menor 
importancia y jerarquía. Mientras que los institutos peda-
gógicos o escuelas normales suelen articular y alternar 
desde el inicio la formación en los contenidos de ense-
ñanza con la preparación pedagógica, el conocimiento 
de los y las estudiantes y de los ambientes en los cuales 
se va a educar. La formación de los educadores y educa-
doras populares también se distingue por su énfasis en 
la transformación de las realidades, la inclusión, la diver-
sidad, el trabajo en comunidades marginales, histórica-
mente excluidas y vulneradas en sus derechos. 

Como se puede apreciar, cada una de estas prepara-
ciones iniciales configura una identidad profesional de-
terminada. No obstante, esta puede ser reformulada, rec-
tificada en su rumbo, de manera más o menos profunda 
en las instancias y fases siguientes de la formación.

Cada fase, ámbito y actividad de perfeccionamiento es 
una oportunidad para que los educadores y educadoras 
se cuestionen, modifiquen y reestructuren sus ideas sobre 
la enseñanza, sus modos de actuar y de valorar la prácti-
ca. La posibilidad de aprovechar esas oportunidades para 
mejorar la tarea educativa dependerá de la interacción de 
múltiples elementos, entre ellos: la identidad y primera 
experiencia formativa que tuvimos como educadores o 
educadoras, las situaciones de los lugares de trabajo, las 
condiciones institucionales que se generen para reflexio-
nar sobre las prácticas y conectarlas con la función social 
de la educación. 
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Por eso, es importante conocernos como educadores 
o educadoras, analizar cuáles son las características que 
fundan nuestra primera identidad profesional, develar 
cuáles son las matrices y fases de nuestra formación que 
dejaron una marca importante, que pesan más en nues-
tro quehacer actual. 

También debemos considerar cuáles han sido nues-
tros espacios e instituciones de socialización profesional 
una vez que empezamos a trabajar. ¿De qué manera nos 
adaptamos a la cultura y a la gramática escolar institui-
da o, por el contrario, si hemos podido ser partícipes de 
la construcción de nuevos modelos de trabajo escolar o 
educativo? 

Muchas veces tenemos la ocasión de comenzar a tra-
bajar en instituciones y redes escolares que tienen una 
impronta innovadora, que asumen la tarea de educar de 
manera colectiva, en diálogo e interacción con sus comu-
nidades, ambientes y con todo su personal. Este es el caso 
de las instituciones y centros educativos que forman par-
te de la Federación Internacional Fe y Alegría. Institucio-
nes comprometidas con la transformación de la sociedad 
y de sus educandos, que buscan y generan educadores 
comprometidos. Ser educador o educadora  en estas ins-
tituciones proporciona un sello o una impronta profesio-
nal particulares. 

La tarea de educar es una construcción y compromiso 
a largo plazo que debe renovarse a partir de los cambios 
y desafíos que plantea la educación de niños, niñas, jóve-
nes y personas adultas en cada momento.



53Problematización

1. La trayectoria profesional

En estos últimos años, la noción de trayectoria resue-
na en el campo de la pedagogía. En un sentido se utiliza 
para referirse a las trayectorias educativas de los educan-
dos, a la necesidad de acompañarlas, de sostenerlas a lo 
largo de su escolaridad y de las alternativas que escojan, 
brindando apoyo a los y las estudiantes para garantizar la 
continuidad de sus estudios y las transiciones entre nive-
les educativos. Particularmente, en el caso de jóvenes y 
personas adultas que, por distintas coyunturas de la vida 
y por la situación económica social desventajosa, aban-
donan la escuela, de manera más o menos prolongada, o 
alternan períodos de empleo temporal con la asistencia a 
centros educativos. 

En un segundo sentido, quizá menos difundido, se uti-
liza la noción de trayectoria para referirse a los recorridos 
formativos, vitales y singulares que los educadores y edu-
cadoras realizan en su profesión. En este caso la idea de 
trayectoria nos permite efectuar un análisis relacional de 
las formas en que construimos nuestro oficio: 

•	 las maneras de educar, 

•	 de vincularse con los educandos y con los de-
más miembros de la organización, 

•	 las concepciones que tienen sobre su tarea.

Podemos afirmar que la trayectoria relaciona, integra y 
es el resultado de: la formación inicial, la identidad profe-
sional, la participación en instancias de perfeccionamien-
to y otras experiencias formativas, los problemas que 
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enfrentan en su práctica, la inserción en las instituciones 
recorridas, y las regulaciones propias del campo laboral 
de los educadores y educadoras (Vezub, 2011).

Las trayectorias profesionales también se ven afecta-
das y modificadas en su curso por las trayectorias vitales y 
personales de los educadores y educadoras. Esto sucede 
sobre todo en el caso de las mujeres, quienes tenemos 
que compatibilizar nuestro crecimiento e inserción profe-
sional con el nacimiento de los hijos e hijas, las uniones o 
separaciones de parejas o el cuidado de los padres cuan-
do estos se hacen mayores. A veces reforzamos nuestra 
actividad profesional cuando falta el trabajo para los 
hombres de la familia, etc. En síntesis, la trayectoria es una 
experiencia vital en la que se entrecruzan diversos ámbi-
tos (la familia, el trabajo, la formación) y transcurre en un 
doble vínculo entre procesos estructurales e historias de 
vida personales y familiares.

Vidas cruzadas

Te solicitamos a continuación que recuperes 
la autobiografía ya trabajada. Reflexiona de qué 
manera algunos acontecimientos de tu vida per-
sonal afectaron tu trayectoria de desarrollo profe-
sional, el itinerario de tu carro profesional.
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Llegados a este punto nos preguntamos: 

•	 ¿A qué nos referimos cuando hablamos de tra-
yectoria profesional? 

•	 ¿Cuáles son los elementos centrales que la de-
finen? 

•	 ¿Cómo se pueden caracterizar y describir a las 
trayectorias de los educadores en los escena-
rios actuales? 

•	 ¿Cuáles son sus dimensiones constitutivas?

El concepto de trayectoria recupera marcos teóricos 
provenientes de distintos autores/as y estudios3. En pri-
mer lugar, cabe señalar que la trayectoria es siempre de 
una persona, de un individuo o sujeto singular. En segun-
do lugar, no debemos olvidar que este recorrido ocurre 
en determinados contextos y frente a situaciones que nos 
llevan a actuar de una u otra manera, a tomar el camino A 
o B para continuar nuestro desarrollo profesional. Existen 
coyunturas o circunstancias que nos llevan a cambiar de 
institución/organización en la que trabajamos, por ejem-
plo, y que alteran el rumbo que deseamos o habíamos 
planificado. La trayectoria, entonces, implica desplaza-

3 Entre otros puede mencionarse la obra de Pierre Bourdieu (1999), Razones prác-
ticas. Sobre la teoría de la acción y la de Claude Dubar (2002), La crisis de las iden-
tidades. Profesiones, sujetos e individuos en la modernidad. La categoría de trayec-
toria ha sido utilizada en la sociología del trabajo, en las investigaciones sobre el 
recorrido socio-ocupacional de determinados grupos profesionales o de oficios 
en ciertas coyunturas de los mercados de empleo. También en el marco de estu-
dios antropológicos de casos que realizan el seguimiento de las trayectorias de 
determinados grupos culturales, sociales, de género, etc. 
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mientos, movimientos, múltiples fuerzas que no siempre 
coinciden en la misma dirección. 

En consecuencia, las trayectorias de desarrollo profe-
sional se producen en dos dimensiones: la temporal y la 
espacial. Esta última se encuentra delimitada por la comu-
nidad profesional a la que pertenecemos y por las dispu-
tas y regulaciones que se producen en el campo profesio-
nal de los educadores y educadoras. Nuestras trayectorias 
también se modifican a partir de las reformas educativas, 
cuando estas requieren que tomemos ciertos cursos, por 
ejemplo, que actualicemos nuestros saberes e incorpore-
mos nuevas modalidades de trabajo pedagógico.

La trayectoria se aleja de la idea de carrera piramidal, 
entendida como una sucesión lineal de puestos de traba-
jo más o menos fijos, preconcebidos y de carácter ascen-
dente. Se caracteriza por su variabilidad y reversibilidad, 
por movimientos pendulares, por continuidades y rup-
turas que conducen a la reestructuración del oficio y del 
trabajo de educar, y a la fijación parcial de las identidades 
profesionales (Vezub, 2011). No hay una única trayectoria 
ni recorrido profesional posible, sino que cada uno o cada 
una  toma su camino, e incluso cambia de rumbo una o 
varias veces.  

Las trayectorias de los educadores y educadoras se 
definen como el resultado de las estrategias, acciones y 
elecciones que ellos y ellas realizan, a veces de manera 
autónoma, otras veces convocados por las autoridades 
educativas, en contextos específicos, frente a situaciones 
particulares. Por lo tanto, para comprender cómo y por 
qué se constituye una trayectoria determinada, hay que 
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contemplar dos niveles de análisis simultáneos: la pers-
pectiva de los sujetos y la de los contextos. 

La trayectoria de María

“Creo que ya se me olvidó por qué entré a la 
docencia, los sueños que tenía. Tantos proyec-
tos, todos desarticulados, tantas cosas juntas 
ya no me dejan ni respirar. Cuando comencé 
no decía que no a nada, pero lo hacía todo yo 
sola, ¡y salía más bieeeeen!

Pero luego de tantos años… uno se va enfer-
mando […] o se va amargando como me ha 
pasado a mí”.  

Educadora de Fe y Alegría 

Como nos muestra el testimonio de María, ahora “pare-
ce” haberse olvidado de aquello que la motivó a ser edu-
cadora. El peso del contexto, las situaciones que enfrenta 
en su tarea, las obligaciones cotidianas, los múltiples pro-
yectos y demandas a las que hay que responder, avan-
zaron y desplazaron su primera trayectoria (pujante, en 
ascenso, ávida, inquieta, llena de sueños y utopías). Ahora 
sus fuerzas y energías han decrecido. Muestra una trayec-
toria más equilibrada, más estable, se encuentra menos 
movilizada, menos impulsada por su deseo de educar. 

En momentos como estos es preciso entablar o recu-
perar el camino que nos propone Phillippe Merieu en su 
Carta a un joven profesor, es decir, buscar lo que funciona 
en el núcleo de la profesión:
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“En ese hogar mitológico del que proviene la 
parte esencial de nuestra energía y de don-
de también proviene, en los momentos de 
depresión, nuestro desánimo.  Me gustaría 
enseñaros que a pesar de la avalancha de ins-
trucciones más o menos oficiales y de la com-
plejidad de nuestra institución escolar, a pesar 
de la burocracia a la que debemos someter-
nos a diario, a pesar de que nuestro alumnos 
se han moldeado a partir de la mediocridad 
televisiva, a pesar de las presiones sociales 
que se ejercen sobre nosotros desde todas 
partes, a pesar de la desaparición, en nuestro 
entorno escolar, al igual que en muchas de 
nuestras reuniones docentes, de toda huella 
de poesía, todavía es posible que se produzca 
transmisión en clase, y que, de golpe, la profe-
sión adquiera sentido”. (2007, p. 18)

Según este autor, encontrar este núcleo de la profe-
sión, ese hogar mitológico, o dimensión oculta como él 
lo llama, no suprime, ni anula las dificultades de la tarea 
cotidiana, los obstáculos materiales, ni las incertidumbres 
que afrontamos como educadores y educadoras. Pero re-
visar o revisitar dicho núcleo es lo que nos permitirá man-
tenernos en pie. 

Para Meirieu, el núcleo de la profesión se vincula con el 
deseo de enseñar y de trasmitir algo a alguien. Al educar 
siempre asumimos, a la vez, la presentación de un saber y 
el seguimiento de su asimilación: todo profesor/a, maes-
tro/a, educador/a popular, de adultos, de infantes, de ni-
ños y niñas, formador/a de formadores, etc., trabaja con 
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esta difícil asociación entre un saber que debe trasmitir y 
unos individuos que deben asimilar dicho saber:

“Es por ello que un profesor no es ni un sim-
ple erudito, ni un simple psicólogo. Tampoco 
es una simple yuxtaposición de uno y otro. Es 
otra cosa. O mejor dicho, otro. Alguien que 
tiene un proyecto propio… Y por eso que 
en el sentido más intenso de la expresión: ¡es 
alguien!”. (p. 29) 

Al analizar las trayectorias de desarrollo profesional 
docente es posible, según Vezub (2011):

•	 Comprender la elección de ciertos recorridos y estra-
tegias de capacitación/ formación.

•	 Analizar cómo se articulan las trayectorias persona-
les con las oportunidades de desarrollo institucional 
y con la oferta y políticas de formación continua.

•	 Entender cómo los educadores y educadoras viven 
y construyen subjetivamente su oficio. Detectar los 
elementos de satisfacción e insatisfacción con su ta-
rea.

•	 Identificar experiencias de formación y de práctica 
que han sido significativas para los sujetos.

•	 Diseñar estrategias de formación y desarrollo profe-
sional que consideren las necesidades y expectativas 
del profesorado.

•	 Entrelazar el desarrollo profesional de los educado-
res y educadoras con los problemas de la práctica.



Comunidades para la madurez profesional60

•	 Poner las trayectorias en tensión y diálogo con los 
debates y la producción de los campos o áreas de 
trabajo.

Durante las investigaciones realizadas establecimos 
cuatro dimensiones constitutivas para el análisis de las 
trayectorias de desarrollo profesional de los educadores 
y educadoras, que se presentan en el siguiente gráfico y 
que resultan de utilidad para que cada uno de nosotros 
reconstruya y reflexione sobre su biografía e historia pro-
fesional. 

Gráfico III: Dimensiones de las trayectorias del 
desarrollo profesional

Estas cuatro dimensiones interactúan entre sí, pero el 
peso que cada una tiene en un momento particular de la 
trayectoria puede variar. Para algunos, la marca o huella 
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de la socialización profesional, y de las primeras institu-
ciones u organizaciones donde trabajamos y aprendi-
mos la práctica concreta del oficio de educar, puede ser 
la dimensión más significativa de nuestra trayectoria e 
identidad profesional. Al contrario, otros pueden consi-
derar que lo más importante ha sido el aprendizaje y la 
reflexión sobre su práctica, generada en base al trabajo 
diario que realiza.

La dimensión más significativa de mi trayectoria

1. Recuerda algún evento, una experiencia de 
clase o de tu trabajo, que haya sido significa-
tivo en tu historia de vida profesional. Nárralo 
de manera breve. 

2. De los siguientes aspectos de tu trayectoria 
profesional, ¿cuáles consideras que tuvo ma-
yor relación con esa experiencia? ¿Por qué?:

•	 lo aprendido en la formación inicial o pri-
mera preparación para ser educador/a.

•	 lo aprendido en alguna jornada, curso, ta-
ller de perfeccionamiento.

•	 los problemas que se te presentaban en la 
práctica.

•	 las normas y demandas de la administra-
ción/autoridades educativas.
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La primera dimensión de la trayectoria, la formación 
o preparación inicial que realizamos para desempeñar-
nos como educadores o educadoras, contribuye a formar, 
junto con la biografía escolar previa que tuvimos, los pri-
meros rasgos de nuestra identidad profesional. Las demás 
dimensiones de las trayectorias de desarrollo profesional 
constituyen instancias en las cuales es posible cuestionar, 
revisar, reflexionar y modificar aspectos de esa primera 
dimensión. Sobre esto volveremos más adelante en los 
siguientes capítulos.

2. Trayectorias e identidades profesionales en 
crisis

A partir de lo que hemos trabajado hasta ahora, desea-
mos plantear el problema de la identidad profesional que 
forjamos como educadores y educadoras. Si retomamos 
las cuestiones revisadas en el primer capítulo, podemos 
afirmar que nos encontramos frente a una “crisis de la 
identidad profesional”. La mencionada crisis ocurre por-
que los rasgos que construimos al inicio de nuestra for-
mación y trabajo, las características que forman parte de 
nuestra primera identidad como educadores y educado-
ras ya no son efectivas para navegar en las “nuevas aguas 
escolares y pedagógicas”. 

Esto nos sucede en particular a quienes ya atravesa-
mos cierto recorrido en el mundo educativo: las expec-
tativas no son las mismas que al inicio, nuestro deseo, 
firmeza o convicción para educar parece flaquear. Como 
nos advierte el testimonio de María: “ya se me olvidó por 
qué entré a la docencia, los sueños que tenía”. Por ello, es 
preciso renovar diariamente nuestro compromiso con la 
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profesión que elegimos a partir de la reflexión de nues-
tras prácticas y encontrando formas de trasmitir a otros 
colegas la experiencia transitada.

Mi trayectoria hoy

Luego de leer el testimonio de María anterior-
mente mencionado, responde: 

•	 ¿Alguna vez te has sentido como María? 

•	 ¿Actualmente te sientes amargado/a, enfer-
mo/a, frustrado/a? ¿Por qué?

•	 ¿Qué cosas te salían antes bien y ahora no 
tanto? 

•	 ¿Por qué crees que eso sucede? ¿A qué atribu-
yes esa diferencia? 

•	 ¿Qué harías para modificar estos sentimientos 
y salir de la frustración?

Las reformas educativas, los cambios profundos en los 
sistemas educativos, en las sociedades y en las culturas, 
que desarrollamos en el capítulo anterior, generan una 
serie de tensiones en la identidad profesional de los edu-
cadores y educadoras. Estos cambios nos obligan a con-
tinuar con nuestro desarrollo profesional, aprendiendo 
nuevas formas de trabajar, de educar y de vincularnos 
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con nuestros educandos y con los demás miembros de 
las instituciones y de la organización. 

Frente a la rapidez de los cambios y a las nuevas de-
mandas que la sociedad y las instituciones nos plantean, 
los educadores y educadoras con mayor antigüedad nos 
sentimos extraños y a veces, incluso, violentados por te-
ner que hacer las cosas de otra manera. Parecería que nos 
han cambiado el escenario y la mayor parte del elenco, 
permaneciendo aferrados a nuestro guión aprendido, 
memorizado, a nuestros textos y rutinas.

La tarea de educar nos resulta “ardua”, el aprendizaje 
de los educandos ya no es una certeza, algo que sí o sí 
vaya a ocurrir indefectiblemente; no depende de lo que 
nosotros hagamos, sino de lo que los educandos hagan 
con aquellos saberes y valores que transmitimos y produ-
cimos conjuntamente. Por eso nuestra labor está atrave-
sada por incertidumbres y, a veces también, insatisfaccio-
nes y sinsabores. Como le sucede a la profesora Graciela, 
con 15 años de experiencias, los educadores y educado-
ras nos sentimos solos, desprovistos de la autoridad, del 
saber y de la legitimidad que antes teníamos; la sociedad 
ya no confía en nosotros/as y los educandos cuestionan 
nuestro conocimiento y desafían nuestra autoridad. Les 
resulta más interesante un programa de TV, ver un vídeo 
en YouTube, participar de un juego interactivo o chatear 
con un compañero o compañera a través del celular que 
escucharnos. 
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La autoridad de Graciela cuestionada

Gerardo: Profesora, ¿quién es esa chica? [Se 
refiere a mí que estoy sentada al fondo del sa-
lón observando la clase].

Profesora: Si hubiese venido el día martes, se 
habría enterado.

Gerardo: No vine y no me enteré, pero quiero 
saber.

Profesora: (elevando la voz) Pero ¡no vino Ge-
rardo!  Si Ud. quería una explicación se la per-
dió y no se la voy a dar ahora.

Miren chicos, me gustaría poner algo en claro, 
porque merece la pena decirlo, porque es par-
te de la formación de ustedes. 

Yo soy una persona que no impone ideas, 
siempre estoy indicando y no obligando. Les 
digo esto, porque por ejemplo hoy hubo un 
curso que decidió que no iba a adelantar la 
hora de clase conmigo ante la ausencia de 
otra profesora… vamos a ver qué decido yo 
ahora. Los alumnos no vienen acá a decidir las 
acciones de la escuela, ni pueden amenazar 
que van a ir a hablar con la directora, porque a 
mí, las amenazas me causan gracia. Me parece 
que hay gente que se está desubicando y no 
es lo que les estamos enseñando precisamen-
te en esta escuela. Lo que hoy dijo Gerardo es 
absolutamente desubicado, absolutamente. 
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Como fue absolutamente desubicado que oc-
tavo decidiera irse, me van a escuchar ahora, 
lo que tengo para decirles. Porque se están 
tomando atribuciones que no caben en los 
alumnos. Porque a la escuela no la manejan 
los alumnos, hay autoridades. Porque acá hay 
una dirección y un personal docente y ahí el 
alumno no cuenta.

(La profesora no da lugar a comentarios de los 
y las estudiantes, y luego de decir esto reto-
ma el punto de la clase en que estaba como si 
nada hubiera pasado).

En este marco, maestros/as, profesores/as y educa-
dores/as asumimos distintas posiciones: algunos bus-
can nuevos referentes, se cuestionan lo que saben y las 
herramientas que usan para enseñar; acuden a cursos 
de actualización y a talleres de análisis de las prácticas 
desplegando trayectorias flexibles, en ascenso (Vezub, 
2011) o identidades orientadas hacia el futuro (McDou-
gall, 2009). Mientras que otros se muestran “a la defensi-
va” y asumen posiciones nostálgicas, deseando regresar 
a un pasado de la educación que ya no existe, poniendo 
en juego trayectorias en declive, cerradas (Vezub, 2011) y 
manteniendo las identidades tradicionales de su trabajo 
(McDougall, 2009). 

En una posición intermedia están quienes presentan 
una actitud ambigua: aceptan que deben incorporar al-
gunos cambios en su práctica y trabajo (trayectorias esta-
bles) para lograr cierto orden y que, al menos, una parte 
de los educandos aprendan; pero no están dispuestos a 
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transformaciones demasiado profundas. Para McDougall 
(2009) este grupo presenta identidades de supervivencia: 
reconocen el valor de las innovaciones curriculares, peda-
gógicas, en la evaluación, la necesidad de incorporar las 
nuevas tecnologías, etc., pero no confían en su capacidad 
para llevarlas a la práctica, prefieren mantenerse sin gran-
des cambios. 

A su vez, las reformas y los gobiernos educativos pre-
tenden controlar, burocratizar y homogeneizar las prácti-
cas de los educadores y educadoras, acentuando la crisis 
de sus identidades y trayectorias. La crisis se percibe par-
ticularmente en los más antiguos como una falta de con-
fianza e incapacidad para efectuar bien la tarea. Tal como 
le sucedió a Guillermo, profesor desde hace 20 años, 
cuando tuvo que enfrentar su primer curso para adultos.

La experiencia e incertidumbre de Guillermo

Hace dos años atrás debuté en la educación 
secundaria de adultos. Si bien, hace 20 años 
que soy “profe” nunca lo había hecho en ese 
nivel. Ahora me llegan los recuerdos y con los 
recuerdos las ganas de volver a ser docente. 
Estaba en el barrio La Loma y la única aula 
que había carecía de vidrios. Para colmo, ve-
níamos de pasar esos inviernos lluviosos que 
empantanan las mejores intenciones.  Debo 
reconocer que me lancé a dar clases en el 
Programa FinES (para adolescentes y adultos 
que abandonaron la escuela), un poco por la 
curiosidad de trabajar en esos lugares aparta-
dos, donde la vocación se espanta con la rea-
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lidad. En otras palabras, nadie quería agarrar 
ese centro educativo, lo que me posicionaba 
en el nada envidiable primer lugar del listado. 

En mi primer contacto con el grupo descubrí 
una gran apatía, cierto descreimiento y des-
confianza, tal vez por las continuas promesas 
incumplidas respecto al mejoramiento de las 
condiciones del aula. Todo un desafío.  Tuve 
que “aprender con ellos”. Perdón… tuve que 
“aprender de ellos” (mis estudiantes) el arte de 
enseñar y… me costó. ¡Claro que sí! Buceo en 
mi memoria y veo esas expresiones de duda. 
“¿Vos a mi qué me vas a enseñar? Si yo vengo 
a hacer un trámite y obtener mi certificado de 
la secundaria”.

Definitivamente, tenía que cambiar mi estra-
tegia para que mi incapacidad no aumentase 
la sensación de frustración de los alumnos y 
llevase el curso al fracaso. ¿Cómo hacer para 
que el aprendizaje pudiese llegar a ser signi-
ficativo para estos jóvenes, campo de batalla 
entre el adulto que quiere despegar y el niño 
que resiste en una capucha y en deshojados 
cuadernos garabateados?

Guillermo, Provincia de Buenos Aires
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Incertidumbres de la tarea de educar

1. Luego de leer el testimonio de Guillermo, 
reflexiona: ¿Alguna vez has sentido que no 
eres capaz de educar o desarrollar adecuada-
mente las tareas de las que eres responsable? 
¿Qué hiciste frente a ese sentimiento? 

2.  Comparte con otros colegas tus experiencias 
al respecto.

Es importante señalar que, como venimos sostenien-
do, la crisis de la identidad profesional y del trabajo del 
educador o educadora, a veces manifestada a través del 
denominado bournout, forma parte de las transformacio-
nes sociales y culturales de la posmodernidad que res-
quebrajan los lazos sociales. “La escuela, como creación 
de la modernidad, pues, entra en crisis y -con ello- el pa-
pel de los profesores, del saber y de su transmisión” (Bolí-
var et al., 2005, p. 5).

La construcción de la identidad debería formar parte 
de un proyecto reflexivo y de la revisión de las trayecto-
rias recorridas. En este marco es preciso que, como edu-
cadores y educadoras, pensemos acerca de:

•	 ¿Quiénes somos?

•	 ¿Qué pensamos?
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•	 ¿Cómo percibimos y sentimos nuestra tarea?

•	 ¿Cuál es nuestro saber y saber hacer?

•	 ¿Cómo llegamos hasta aquí y cómo queremos seguir 
el recorrido?

•	 ¿Cuáles son nuestros principios y valores comparti-
dos?

La identidad profesional se construye en el inter-jue-
go con los demás y por lo tanto también depende de la 
imagen que los otros (la sociedad, los padres, los edu-
candos, las comunidades) tienen de nuestra profesión. Es 
decir que, las expectativas que los demás depositan en 
nosotros y la valoración que realizan de nuestra tarea, son 
elementos importantes en torno a los cuales se articula 
la identidad, ¿quiénes somos, qué importancia tenemos, 
cuál es nuestra misión…?

En la identidad profesional se pone de manifiesto la 
forma en que los educadores y educadoras definen y asu-
men las tareas que les son propias, y el modo en que en-
tienden sus relaciones con las demás personas de la co-
munidad educativa, las familias, etc. Esta identidad no es 
algo fijo ni dado de una vez y para siempre, se construye 
en la relación con los demás, es histórica y múltiple. La 
identidad profesional otorga sentido a la tarea de edu-
car y abarca diversos elementos: la motivación y decisión 
personales (elección de la carrera, vocación, compromi-
so) y la manera en que luego, a lo largo de la trayectoria, 
estas decisiones se reformulan, mantienen o redefinen. 
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Gráfico IV: Elementos de la identidad profesional

Los educadores y educadoras poseen diversas iden-
tidades o sub-identidades según sus recorridos vitales y 
profesionales, y según los contextos de trabajo o perso-
nales en los que se mueven: “la identidad es resultado de 
un proceso dinámico entre las demandas sociales o admi-
nistrativas, de la enseñanza, y la afirmación de sí” (Bolívar, 
2005) que se manifiesta en:
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Cuadro II: Manifestaciones de la identidad de los 
educadores y educadoras

Las organizaciones y nuestra identidad 
profesional

La pertenencia institucional es otro factor que 
configura la identidad profesional. Las institucio-
nes en las cuales trabajamos también nos forman 
e imprimen sus huellas en nuestro perfil como 
educadores y educadoras.  Al respecto: ¿Conside-
ras que existen en tus creencias, emociones y ac-
titudes profesionales elementos específicos que 
caracterizan a los educadores y educadoras  de 
Fe y Alegría y que los distinguen de los demás?  
¿Cuáles de estos elementos es preciso reafirmar 
en su identidad profesional?
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El carro de mi desarrollo profesional. Parte II

1. Luego de leer la consigna, revisa las activida-
des anteriores, junto con tu historia de vida 
personal. Recupera los párrafos o respuestas 
que te ayudarán a elaborar el siguiente rela-
to. 

2. Continúa con la elaboración de tu autobio-
grafía profesional considerando lo que te 
aportaron las instituciones/organizaciones y 
centros educativos en los que te desempe-
ñaste. No olvides mencionar la/s primera/s 
institución/es. Al construir tu historia ten en 
cuenta:

•	 ¿Recuerdas en esta institución algún 
compañero/a, educador/a, directivo/a u 
otro personal que haya sido para ti parti-
cularmente significativo? ¿En qué aspec-
to te marcó, qué huella te dejó en su iden-
tidad como educador/a popular? 

•	 ¿Cuáles son las creencias y actitudes más 
valiosas que aprendiste en las institucio-
nes donde estuviste y que se incorpora-
ron a tu identidad como educador/a?
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•	 ¿Consideras que actualmente tu identi-
dad profesional está en crisis? ¿Por qué? 
¿Qué conflictos o cuestionamientos atra-
viesa?
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La formación y el desarrollo profesional: 
algunos conceptos

En este punto de nuestro recorrido, nos proponemos 
profundizar el concepto de “desarrollo profesional”, anali-
zar lo que los expertos  y expertas, y las teorías han pro-
puesto para la formación permanente de los trabajadores 
y trabajadoras. Vamos a examinar cuáles son las tenden-
cias actuales, las características y potencialidades que 
presentan los nuevos enfoques. Posteriormente, recono-
ceremos cuáles son nuestras necesidades de formación 
para ser educadores y educadoras  populares reflexivos 
y comprometidos con mejorar nuestras prácticas. Por úl-
timo, revisaremos los diferentes saberes, disposiciones y 
actitudes que hay que articular en el proceso de mejora 
profesional y cambio de los ambientes de trabajo.
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Si bien las referencias teóricas que tomamos provienen 
fundamentalmente de autores y autoras que han trabaja-
do en el campo de la formación docente, consideramos 
que pueden ser extensivas y servir para reflexionar acerca 
de la formación de los educadores y educadoras popu-
lares en general, considerando tanto al personal admi-
nistrativo, como al obrero, docentes y personal de apoyo 
que se desempeñan en las instituciones de Fe y Alegría. 

1. Nuevos enfoques para el desarrollo 
profesional de los educadores y educadoras

En el capítulo anterior hemos visto que para los educa-
dores y educadoras, el pasaje por las instituciones forma-
doras, la obtención de un título o certificado habilitante, 
constituye solo una etapa, entre otras, de nuestra trayec-
toria profesional. Como sostienen las autoras norteameri-
canas Marilyn Cochran-Smith y Susan Lytle (2003), existe 
un nuevo modelo de educación y paradigma para el “de-
sarrollo profesional”4: 

“Los educadores veteranos ya no ven al de-
sarrollo del profesorado como una serie de 
acontecimientos periódicos para promover la 
‘instrucción de la plantilla’, en los que se reúne 
a los educadores que tienen un cierto rodaje 

4 Anteriormente se utilizaban los términos capacitación, perfeccionamiento o ac-
tualización para referirse a la formación permanente. En las últimas décadas estas 
expresiones comenzaron a abandonarse y en su lugar los y las especialistas se 
refieren al desarrollo profesional que, como se verá, es un concepto más amplio, 
de mayor alcance. De este modo la denominada formación permanente es una 
parte de este desarrollo profesional, no obstante en la bibliografía especializada 
muchas veces se utilizan estos términos de manera indistinta para referirse a los 
procesos de cambio, crecimiento y aprendizaje profesional a lo largo de toda la 
carrera de los educadores.
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para recibir las últimas informaciones sobre 
los procesos y técnicas de enseñanza efica-
ces”. (p. 65) 

Por el contrario, las nuevas imágenes del desarrollo 
profesional consideran lo que los trabajadores y traba-
jadoras piensan y saben sobre su trabajo, cuáles son las 
fuentes de su conocimiento y cómo estas influyen en la 
mejora de sus tareas. 

Los nuevos enfoques de desarrollo profesional no se 
orientan tanto a la transmisión de conocimiento como a 
la actividad, es decir, que los individuos sean capaces de 
movilizar conocimientos en determinadas situaciones. 
Asimismo, subrayan el conocimiento previo que todos los 
y las  aprendices portan y, especialmente los educadores 
y educadoras experimentados, por la potencialidad que 
sus saberes tienen para orientar a otros y otras que recién 
se inician en el camino de educar. Como veremos a lo lar-
go de este y del próximo capítulo, se trata de modelos5 
de formación y desarrollo que enfatizan el análisis de la 
práctica, el trabajo colaborativo y reflexivo de los actores 
implicados en la indagación y resolución de una proble-
mática.

5 Con el término “modelo” aludimos a una determinada manera de concebir la 
formación de los educadores y educadoras que articula epistemologías, pens-
amientos filosóficos, sociológicos y pedagógicos en una determinada teoría de la 
formación, en tanto constructo abstracto e ideal, que intenta luego fundamentar 
los programas y acciones de formación que se implementan.
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Gráfico V: Principios y características de los enfoques 
actuales de desarrollo profesional

Elementos que favorecen mi desarrollo 
profesional y el de mis colegas

1. Selecciona un compañero o compañera de 
trabajo con menos tiempo de servicio.

2. Interrógale sobre cuáles de los siguientes fac-
tores son más importantes para su desarro-
llo profesional: su actitud de indagación, los 
saberes previos, la experiencia acumulada, 
el intercambio con otros educadores/as, los 
problemas que ha debido enfrentar, los pro-
yectos que ha desarrollado, otros elementos.
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3. Confronta su opinión con lo que ha sido para 
ti tu trayectoria profesional: ¿Hay coinciden-
cias? ¿Qué factor ha contribuido más a tu  de-
sarrollo profesional?

2. Cambios en las trayectorias profesionales

El oficio se adquiere a lo largo del tiempo, más que en 
momentos puntuales y aislados unos de otros; por ello, 
las experiencias y aprendizajes en el puesto de trabajo 
resultan cada vez más importantes. Esto se corrobora en 
todas las áreas de trabajo donde el aprendizaje a lo largo 
de toda la vida (lifelong learning) se ha convertido en un 
imperativo debido a los vertiginosos cambios a las que 
están sometidas las profesiones. Las formas de organiza-
ción del trabajo y de gestión del conocimiento en las nue-
vas sociedades de la información, que desarrollamos an-
teriormente, transforman los diversos campos laborales, 
las relaciones anteriores, las vías y mecanismos mediante 
los cuales se genera, comparte y transmite el conocimien-
to. 

El sociólogo francés Claude Dubar (2002), al analizar 
los cambios ocurridos en las identidades profesionales y 
en las trayectorias o biografías de los trabajadores y tra-
bajadoras en el curso de su vida laboral, encuentra las si-
guientes tendencias que mencionamos a continuación: 

•	 En primer lugar señala la idea de que el corazón de 
la actividad laboral ahora es “la resolución de pro-
blemas”, es decir que el trabajo ya no se define por 
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la ejecución mecánica  y rutinaria  de procedimien-
tos y técnicas pre-establecidos. Esto significa que los 
trabajadores y trabajadoras no son pasivos, sino que 
deben administrar un conjunto de acontecimientos e 
informaciones en función de las cuales deciden cuál 
es la mejor manera de llevar a cabo su tarea. Así, el 
cumplimiento del trabajo enfrenta cada vez más de-
safíos e incertidumbres, y la implicación/responsabili-
dad personal tiende a aumentar.

•	 La segunda tendencia en el mundo del trabajo es “la 
lógica de la competencia” que, desde mediados de 
la década de los ochenta, se ha extendido no solo al 
ámbito laboral, sino también al educativo. La com-
petencia se desarrolla en situación e integra el saber, 
el saber hacer y el saber ser o estar; exige de los tra-
bajadores y trabajadoras iniciativa, responsabilidad 
y trabajo en equipo. En sociedades capitalistas y en 
el marco de políticas neoliberales, la competencia es 
responsabilidad de los individuos; mientras que los 
Estados y las instituciones se desentienden de su de-
sarrollo, cada persona es responsable de capacitarse 
para ser competente y mantenerse actualizado en su 
campo profesional. De este modo, se profundizan los 
procesos de desigualdad económica y fragmentación 
social. Por el contrario, en sociedades democráticas y 
con Estados que defienden el interés general y el bien 
común, que intervienen a favor de los sectores más 
desfavorecidos, es responsabilidad de los gobiernos 
promover el desarrollo de las competencias en todos 
los ciudadanos y ciudadanas, achicando las brechas 
que generan las desigualdades económicas, sexuales, 
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culturales en el acceso a la educación y la formación 
de calidad.

•	 La tercera y última tendencia que observa el autor es 
el “trabajo como relación de servicio”. Este cambio in-
troduce la confianza como un componente central y 
la generación de redes. En las empresas, la relación 
con los y las clientes o usuarios/as de los servicios se 
pone en el centro de la actividad laboral, se trata de 
lograr una relación más personalizada, cercana y flexi-
ble, adaptada a los requerimientos de los y las  clien-
tes o usuarios/as. En la esfera de los servicios públicos 
también se pide a los funcionarios y las funcionarias y 
burocracias del Estado, un trato más cercano con los 
ciudadanos para satisfacer mejor sus necesidades. 

A partir de los años ochenta los sistemas educativos en 
América Latina han vivido un correlato de esta tendencia 
(idea de servicio) nacida en el ámbito empresarial. Por una 
parte, se han efectuado procesos de descentralización de 
la gestión o desconcentración de funciones y responsa-
bilidades hacia los niveles locales de gobierno educativo. 
Por la otra, se ha intentado dotar de mayor autonomía a 
los centros e instituciones educativas con la intención de 
acercarlas a las comunidades, a las necesidades, caracte-
rísticas de las familias y del estudiantado. Por último, se 
han promovido procesos de individualización de la en-
señanza adaptando la educación a las características y 
necesidades de los y las estudiantes, con la finalidad de 
que todos logren aprendizajes significativos y relevantes 
a partir de su situación, problemática y nivel de logro ac-
tual.
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Mi situación frente a los cambios laborales

1. ¿Alguna vez has experimentado en tu trabajo 
una de estas tendencias? ¿Cuál? 

2. Relata un ejemplo que muestre de qué ma-
nera actuaste frente a esa circunstancia (re-
solver un problema, ser competente, poner-
me al servicio de la comunidad). 

3. ¿En qué momento de tu trayectoria profe-
sional ocurrió? ¿Actuarías ahora de la misma 
manera? ¿Qué cambiarías?

4. Intercambia con tus colegas y analiza cómo 
se modifican las formas de actuar/trabajar a 
lo largo de la trayectoria e historia profesio-
nal que han vivido.

3. Los educadores y educadoras  experimen-
tados

La investigación realizada por Huberman (1995) iden-
tificó tres modalidades en el ciclo vital o trayectoria pro-
fesional de docentes que tenían entre 6 y 10 años de an-
tigüedad. Esta tercera etapa profesional6, que denominó 

6 Las anteriores y primeras dos etapas son las correspondientes a “los inicios” (de 1 
a 6 años) y la denominada “estabilización” (entre los 4 y 8 años de antigüedad).
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“nuevos desafíos y preocupaciones”, no es vivida de la 
misma manera por todos los sujetos que participaron en 
el estudio. Las tres modalidades que atravesaban los edu-
cadores y educadoras en este período, se presentan en la 
siguiente tabla.

Cuadro III: Ciclos de vida de docentes de 6 – 10 años  

Etapa: Nuevos desafíos y preocupaciones

Opción 1

Experimen-
tación, diver-

sificación y 
cambio

Prueban ensayar otras estrategias 
porque ya han dominado lo esen-
cial de su tarea, usan nuevos y 
diferentes materiales, buscan otros 
recursos, métodos de trabajo.

Se perfeccionan.

Opción 2

Responsabili-
dad

Se sienten preparados/as  y dis-
puestos/as a asumir nuevas tareas 
de coordinación, son promovidos/
as  a roles de mayor responsabili-
dad (en la dirección o administra-
ción de sus centros educativos).

Opción 3

Consternación

Se sienten frustrados/as, atienden 
clases difíciles, están  insatisfechos/
as  con los resultados que alcanzan 
ellos y ellas y sus estudiantes.  

Han caído en la rutina, están desga-
nados/as  y desmotivados/as  para 
seguir adelante.

Fuente: elaboración propia con base en Huberman, 1995.
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Promediando su carrera, algunos docentes, luego de 
haber atravesado su etapa de estabilización profesional, 
llegan a un período de “reevaluación” o balance en el que 
se vuelven a plantear su vocación y se preguntan si de-
sean continuar haciendo lo que hacen: “¿Acaso tendré 
que morir con un pedazo de tiza en la mano?, ¿qué pue-
do cambiar para que la rutina no me aplaste y acabe con 
mis deseos de educar?, ¿será que los libros que siempre 
he dado para leer, ahora ya no los motivan y les resultan 
aburridos  a mis estudiantes?”.

Para Huberman lo que caracteriza a este grupo es la 
“intensidad” de la fase de reevaluación. “Esto se aplica tan-
to a los que luchan por avanzar como a los que se entre-
gan y piden licencias por enfermedad, inician cursos en la 
universidad, se arrojan en nuevos proyectos educativos o 
se desentienden en gran medida de la vida docente para 
dedicarse a otras actividades en otros ámbitos” (1995, p. 
212). Como resultado de esta reevaluación profesional, 
muchos educadores y educadoras deciden concentrarse 
en su actividad, redoblar sus esfuerzos, actualizarse pro-
fesionalmente para cumplir con sus responsabilidades, 
priorizan aquellas áreas que consideran fundamentales, 
vinculadas a su trabajo con los y las estudiantes y limitan 
su participación en actividades y proyectos colectivos de 
carácter institucional; consideran que ya han cumplido 
con esa parte, están fatigados, cansados y ahora quieren 
concentrarse en lo que les gusta. De esta manera se aíslan 
de sus equipos e intentan encontrar una salida en sole-
dad, en su “interioridad” en lugar de compartir lo que les 
sucede con otros y otras.
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En la etapa final de su trayectoria, los educadores y 
educadoras consiguen cierta “serenidad”, fundada en un 
mayor autoconocimiento, sentimiento de confianza y au-
to-aceptación de sus limitaciones y logros. No obstante, 
en estos años finales, también incrementan sus preocu-
paciones en torno a su salud personal y familiar, que a 
veces les genera incertidumbre y angustias. Los educa-
dores y educadoras corren menos riesgos, por ejemplo, 
ya no realizan salidas de campo ni actividades extracurri-
culares con sus grupos; se alejan de las preocupaciones 
más instrumentales y dedican más tiempo a reflexionar 
sobre lo que hacen. No necesariamente el compromiso 
y la actividad profesional es menor, sino que se enfocan 
en otros asuntos, por ejemplo, leer más, llevar adelante 
experimentaciones modestas, trabajar con algunos cole-
gas en lugar de todos, trasmitir la experiencia a los que se 
inician.

3.1. La importancia de la formación perma-
nente

Los cambios que venimos comentando en el mundo 
laboral se sienten de una manera particular, en el caso de 
quienes nos dedicamos a la educación, debido a su con-
figuración histórica moderna y al programa institucional 
adoptado y descrito anteriormente.  Las exigencias de la 
sociedad y los desafíos de la profesión de educar se han 
renovado.

En este marco nos planteamos cuál es el camino que 
debe emprender nuestra formación permanente para 
acompañar y llevar adelante las nuevas demandas de la 
educación. La responsabilidad por la formación y el de-
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sarrollo profesional forma parte de lo que Antonio Bolí-
var (2010) denomina como la “lógica del compromiso del 
profesorado, de los educadores”. Esta lógica, contraria a la 
rendición de cuentas y al control burocrático de la tarea, 
consiste en involucrar a los educadores y educadoras de 
manera coordinada y en equipo, con la mejora de los cen-
tros educativos y con la innovación de su práctica.

El primer aspecto de esta lógica del compromiso es la 
responsabilidad de los centros educativos: los procesos 
de mejora se basan en la actuación comprometida y coor-
dinada de todo el equipo y actores institucionales, en la 
existencia de metas comunes, compartidas y asumidas 
por todos (estas ideas serán profundizadas en el material 
Aprender a vivir y convivir en nuestro Movimiento). 

El segundo elemento de la lógica del compromiso es 
sostener una concepción de desarrollo profesional basa-
da en la autonomía de los educadores y educadoras, que 
los asume como sujetos activos, reflexivos que protago-
nizan y asumen las decisiones sobre su plan de mejora y 
desarrollo profesional. 

Como sostiene Escudero (2013), lo que son, piensan, 
perciben, conocen y saben hacer los educadores y edu-
cadoras, sus valores, actitudes y las propias vivencias que 
tienen de su tarea, los compromisos que asumen y lo que 
van aprendiendo con el tiempo…. Todos estos elementos 
son factores decisivos en lo que pasa, en las experiencias 
que atraviesan los educandos, inciden en lo que estos 
aprenden o no. “Los docentes no son, sino que van siendo 
y aprendiendo a lo largo de su carrera” y de la formación 
continua.
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Gráfico VI: Desarrollo profesional desde la lógica del 
compromiso

Las investigaciones muestran que en un contexto don-
de se acumulan las expectativas y misiones asignadas a la 
educación, el compromiso  de los educadores y educado-
ras es una de las principales características profesionales 
que inciden en los resultados de su tarea y la mejoran de 
manera continua. 

Al respecto, el trabajo de Bell y Gillbert (1996) (cita-
do por Fraser, Kennedy, Reid y Mckinney) indica que el 
aprendizaje profesional de los y las docentes se compone 
de elementos personales, sociales y ocupacionales que 
están interrelacionados. Estos autores sugieren que la 
voluntad de cambio se origina en el marco del aspecto 
personal del aprendizaje y puede ser favorecido u obsta-
culizado por una serie de factores. En lo personal, estos 
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factores son: las creencias, valores y actitudes, así como el 
interés y la motivación. En la dimensión social, el contexto 
de aprendizaje y la soledad o colegialidad en la que se 
desarrolla la formación permanente. En el aspecto ocu-
pacional, la vinculación visible entre teoría y práctica, y el 
grado de estimulación intelectual y profesional. 

La lógica del compromiso que hemos descrito es, ade-
más, congruente con la ideología de la equidad, la igual-
dad de oportunidades educativas, la idea de la educación 
como servicio público y el funcionamiento democrático, 
participativo de las instituciones y centros educativos.

En síntesis, el compromiso, motivación e interés de los 
educadores y educadoras con su propio desarrollo, es un 
factor crítico para mejorar la tarea que cada uno o cada 
una  desempeña, y, entre todos, lograr ambientes de tra-
bajo y de aprendizaje  más efectivos, equitativos, partici-
pativos y de calidad. 

El giro conceptual operado hacia una visión integral 
de la formación ha permitido contemplar las diversas eta-
pas y ámbitos de socialización y aprendizaje profesional, 
y contribuyó al abandono de los términos “perfecciona-
miento” y “actualización”, que son paulatinamente reem-
plazados en la bibliografía especializada por la noción de 
“desarrollo profesional docente”. La definición de Cristo-
pher Day (2005) es una de las más completas y amplias, ya 
que permite considerar el desarrollo de los educadores y 
educadoras en sus distintas vertientes y opciones:

“El desarrollo profesional consiste en todas 
las experiencias de aprendizaje natural y en 



89Profundización

las actividades conscientes y planificadas que 
pretenden aportar un beneficio directo o in-
directo al individuo, grupo o escuela y que, a 
través de éstos, contribuyen a la calidad de la 
educación en el aula. Es el proceso por el cual, 
solo y con otros, el profesorado revisa, renue-
va y extiende su compromiso como agente de 
cambio con los fines morales de la enseñanza 
y por el que adquiere y desarrolla críticamen-
te los conocimientos, destrezas e inteligencia 
emocional esenciales para la reflexión, la pla-
nificación y la práctica profesional adecuadas 
[. . .] en cada fase de su vida docente”. (p. 17)

Esta definición considera el aprendizaje profesional en 
un sentido amplio. Da cabida tanto a las acciones forma-
les, sistemáticas, planificadas y organizadas por diferentes 
entidades (autoridades educativas, instituciones, organi-
zaciones sindicales, etc.) a las que acudimos los educado-
res y educadoras; como a esos otros eventos informales, 
incidentales que ocurren a lo largo de nuestra trayectoria, 
a veces sin buscarlos deliberadamente como espacios de 
formación, pero que inciden en la renovación de nuestras 
prácticas y tareas. En este caso nos referimos, por ejem-
plo, a los intercambios espontáneos con otros colegas y 
trabajadores/as, al consejo que a veces recibimos de un 
par más experimentado, a los libros que leemos. Para fina-
lizar te presentamos el siguiente cuadro en el que hemos 
reunido de manera sintética los modelos que se utilizan 
para organizar acciones de formación permanente, con la 
intención de efectuar la comparación entre los elementos 
principales que los constituyen.
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Cuadro IV: Modelos de Formación y Desarrollo Profe-
sional Permanente

Modelo/ 
elemen-

to
Transmisivo Implicativo o 

transicional

Centrado en 
las institu-

ciones
Autónomo

D
is

po
si

tiv
o,

 m
et

od
ol

og
ía

Cursos, 
seminarios 
masivos, 
homogéneos 
dirigidos a 
los indivi-
duos.

Talleres: los 
educadores /
as aplican en 
sus aulas las 
estrategias 
aprendidas.

Ateneos. Pe-
dagógicos.

Formación 
de equipos 
y redes de 
trabajo en las 
instituciones.

Ciclos de 
mejora insti-
tucional.

Comuni-
dades de 
Aprendizaje.

Acompaña-
miento Peda-
gógico.

Investigación 
– Acción.

Participación 
en movi-
mientos de 
indagación 
y renovación 
pedagógica.

Foros y redes 
virtuales de 
educadores

Investigación 
– Acción.

Co
nt

en
id

os

Pre-estable-
cidos con-
ceptos, teo-
rías, aspectos 
técnicos las 
tareas, actua-
lización. 

Implemen-
tación de 
reformas 
educativas.

Secuencias de 
trabajo elabo-
radas por los 
participantes 
o presentadas 
por los capa-
citadores/as.

Elaboración 
y/o aprendi-
zaje de he-
rramientas y 
estrategias

Implementa-
ción de inno-
vaciones.

Los proble-
mas de la 
práctica.

Los conte-
nidos son 
negociados y 
definidos de 
manera parti-
cipativa.

Saber de la 
experiencia 
y  análisis de 
prácticas.

Variados, se-
gún el interés 
de los educa-
dores/as. 

Se recuperan 
experiencias, 
reflexión 
sobre las 
prácticas y los 
contextos.
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Co
m

un
ic

ac
ió

n Vertical.

De expertos/
as hacia edu-
cadores/as.

Radial.

En pequeños 
grupos.

Horizontal, 
colaborativa.

El experto/a 
apoya y 
orienta.

Múltiple.

Colaborativa.
O

rg
an

iz
ad

or
es

 in
st

itu
ci

on
es

 
of

er
en

te
s

Universida-
des, institu-
ciones de 
educación 
superior, 
adminis-
traciones 
educativas, 
editoriales, 
sindicatos, 
etc.

Universida-
des, institu-
ciones de 
educación su-
perior, admi-
nistraciones 
educativas, 
editoriales, 
etc.

Las institucio-
nes y centros 
educativos 
pueden reci-
bir apoyo y 
orientación 
de la admi-
nistración 
educativa.

Los propios 
educadores/
as se conec-
tan con las 
instituciones 
oferentes o 
generan sus 
propias redes 
y plataformas.

Ve
nt

aj
as

Permiten 
capacitar a 
una masa 
importante 
de docentes 
con relativa-
mente pocos 
recursos.

Se dirigen a 

mejorar e 
incidir en las 
prácticas y 
renovar me-
todologías

Articula la 
teoría y la 
práctica. Se 
orienta al 
cambio en 
situación de 
trabajo. Res-
ponde a las 
necesidades 
de los educa-
dores/as

Responde a 
las necesi-
dades de los 
educadores/
as.

Son trans-
formativos y 
críticos del 
statu quo.

Fuente: elaboración propia con base en diversos aportes y autores/
as  consultados.
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La trayectoria de mi formación permanente

1. Rememora las diferentes formaciones en las 
cuales has participado (talleres, cursos, en-
cuentros, etc.).

2. ¿Qué efectos han tenido en ti? ¿Qué apren-
dizajes obtenidos has aplicado en tu práctica 
profesional?

3. De los modelos de formación propuestos en 
el Cuadro IV, ¿cuál te ha  resultado más satis-
factorio? ¿Por qué?
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4. Necesidades de formación en mi trayectoria

Los educadores y educadoras construyen y conciben 
sus entornos educativos y ambientes de trabajo de dife-
rente manera, de acuerdo con la etapa de la carrera en la 
que se encuentran (Huberman, 1995). El desarrollo profe-
sional, y lo que aprendemos en las instancias o eventos de 
formación continua a las que asistimos, está mediatizado 
por nuestra trayectoria previa; es decir, por la biografía 
profesional, por la formación inicial, por las experiencias 
acumuladas durante el desempeño en cada institución. El 
entramado de todos estos elementos es como los crista-
les de colores de un caleidoscopio, ya que nos brinda una 
perspectiva particular sobre el oficio de educar, el obje-
to se constituye de acuerdo con los colores y formas de 
nuestros cristales acumulados.

En el desarrollo profesional inciden las dimensiones 
personales. La construcción de la profesión, si bien posee 
rasgos comunes y colectivos que se reiteran de uno a otro 
educador, también se diferencia en cada trayectoria in-
dividual, en las formas de concebir y asumir la tarea que 
tiene cada educador, administrativo o trabajador.

La bibliografía sobre el tema ha puesto en evidencia 
cómo las necesidades de formación continua cambian a 
lo largo  de la trayectoria profesional de los educadores y 
educadoras. Cada momento de la profesión está articula-
do por distintas exigencias y preocupaciones. Por lo tanto, 
se requieren modalidades, contenidos y dispositivos dife-
rentes de formación, adecuados a cada fase vivida por los 
educadores y, también, a la singularidad de los contextos 
institucionales y comunitarios en los cuales nos desem-
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peñamos. No es lo mismo ser educador de personas adul-
tas que trabajar con poblaciones rurales, bilingües, o con 
niños y niñas urbanos en situación de vulnerabilidad.

El momento actual en mi trayectoria

Hoy los tiempos han cambiado y me siento 
contenta donde estoy trabajando, conocien-
do y ayudando a los demás, es lo mejor que 
pude haber escogido y cuando el año pasado 
me salió la oportunidad de mi nombramiento 
fiscal y la opción de elegir no dudé de que-
darme en donde me siento apasionada por lo 
que hago, aquel lugar que me dio las herra-
mientas para reconocerme y poder superar 
ciertas heridas, me ayudo a cerrar heridas y 
hoy podría decir me siento en paz conmigo, 
y en ocasiones cuando hay conflicto, puedo 
persuadirlo y no complicarme o sentirme que 
me ahogo. Cuando estoy cansada me relajo 
mucho escuchando música instrumental y 
leyendo. Otras veces en ese silencio interior 
medito y agradezco a Dios y valoro esos en-
cuentros espirituales. 

Yenni
Educadora de Fe y Alegría

A medida que avanzamos en nuestra trayectoria cobra 
mayor importancia el saber de la experiencia, la necesi-
dad de intercambiar nuestros puntos de vista con otros 
colegas. Como producto de nuestro quehacer, acumula-
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mos un conocimiento pedagógico práctico y experien-
cial. Si lo sistematizamos y compartimos, podemos ayu-
dar a otros educadores o educadoras más jóvenes, que 
dan sus primeros pasos en la educación, a que afiancen 
sus herramientas y adquieran mayor confianza en su ca-
pacidad de educar.

Mis necesidades de formación

A continuación te pedimos que analices:

1. ¿Cómo describirías tus necesidades actuales 
de formación? 

2. ¿Qué cosas todavía te quedan por aprender y 
cuáles tienes para compartir?

3. ¿Qué condiciones personales, institucionales 
y laborales favorecen tu aprendizaje profe-
sional?

5. La formación basada en el análisis de la 
práctica y la resolución de problemas

Para lograr el desarrollo profesional es importante 
considerar las características y enfoques que presentan 
los programas y los dispositivos de capacitación, perfec-
cionamiento, las teorías y concepciones de formación y 
trabajo que subyacen en dichas propuestas. Muchas ve-
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ces se ha criticado y acusado a la formación continua, en 
servicio, por ser ineficaz, lograr pocos resultados en la 
transformación de las prácticas pedagógicas, en el mejo-
ramiento de la calidad educativa. Sin embargo, como he-
mos señalado (Vezub, 2013), la “ineficacia” del perfeccio-
namiento no afecta a todas las acciones y programas por 
igual, sino que se produce en ciertas modalidades de for-
mación, aquellas alejadas de la práctica, de los intereses 
y de las urgencias que atraviesan los educadores y edu-
cadoras en determinados momentos de su trayectoria y 
en los contextos socio-institucionales donde ejercen. Más 
adelante veremos algunas modalidades y metodologías 
para producir los cambios deseados. 

A lo largo de todo el material, abogamos por enfoques 
reflexivos, críticos, centrados en el análisis de las prácti-
cas, en el reconocimiento y consolidación de la autono-
mía intelectual y profesional de los educadores y educa-
doras. Para ello se precisa que:

•	 El desarrollo profesional se relacione con las necesi-
dades personales de los educadores y educadoras, y 
con los problemas que se experimentan en la cotidia-
neidad de las situaciones de trabajo, con los estudian-
tes con otros colegas, con la comunidad, etc.

•	 Articular la dinámica de aprendizaje individual con la 
de los compañeros y compañeras de trabajo y confor-
mar equipos. 

•	 Considerar las características, la misión y necesidades 
de la organización e institución.
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•	 Poner en el centro de la escena las prácticas, objeti-
varlas, desnaturalizarlas, deconstruirlas.

•	 Incluir distintos aportes teóricos y conceptuales que 
sean pertinentes para el análisis y resolución de los 
problemas que se abordan.

Casi todos los días se nos presentan problemas que 
afectan nuestra vida personal y profesional. Nuestra 
formación permanente debe orientarse a: incrementar 
nuestra habilidad para afrontarlos; entender los proble-
mas como una oportunidad de búsqueda y cambio; iden-
tificar los aspectos clave, la información que precisamos 
recoger; y construir alternativas viables. 

Las situaciones problema son confusas, no estructura-
das. El objetivo es justamente lograr que estas situaciones 
se aclaren, se ordenen, que se identifiquen los elementos 
intervinientes, las relaciones y tensiones que se estable-
cen entre los componentes del problema. A medida que 
trabajamos en un problema, que reunimos y evaluamos 
información sobre el asunto, es posible que la raíz y ex-
plicación inicial que habíamos dado al problema cambie 
y que se abran nuevas perspectivas. En este caso estare-
mos trabajando en la línea de la práctica reflexiva y la in-
dagación para tomar decisiones conscientes y fundadas 
en evidencias. 

Cuando los educadores y educadoras reflexionan so-
bre su accionar y sus prácticas adquieren una mayor 
comprensión de sí mismos y de sus entornos educativos, 
lo que redunda en la mejora de su ejercicio profesional 
y de las experiencias educativas de toda la comunidad, 
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incluyendo los educandos. De este modo, los educadores 
y educadoras desarrollan sus habilidades y saberes para:

•	 Cuestionar de forma sistemática su propio 
ejercicio y desempeño como base de su desa-
rrollo.

•	 Apropiarse de técnicas y herramientas para 
comprender y estudiar su quehacer.

•	 Cuestionar, revisar las teorías y ponerlas a 
prueba en la práctica.

•	 Trabajar colaborativamente con otros, abrirse 
al diálogo y a la crítica amistosa.

Las prácticas son, a la vez, un contenido y un medio, el 
recurso para aprender. Es contenido porque en distintos 
contextos y situaciones aprendemos las prácticas propias 
y válidas de las instituciones en las que nos movemos. 
Es medio porque al participar en una práctica logramos 
aprendizajes significativos. En toda práctica siempre sub-
yace una teoría, ciertos compromisos básicos, por eso 
que la práctica no equivale a la acción irreflexiva, sin fun-
damento o teoría (Davini, 2015). Si entendemos la prácti-
ca como fuente de conocimiento y de problemas relevan-
tes, nuestro quehacer se pone en el centro de la escena y 
las situaciones diarias se constituyen en una oportunidad 
para aprender, recuperando la experiencia y los saberes 
prácticos construidos en ella. 

Los educadores y educadoras aprendemos en la inte-
racción con otros y otras en nuestros ambientes de tra-
bajo, de forma tácita y natural; de ese modo construimos 
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experiencia, corregimos errores, renovamos nuestras for-
mas de acción, tomamos decisiones, afrontamos riesgos, 
analizamos qué nos da resultado y nos formamos perma-
nentemente.

Observar y analizar las prácticas

1. Pídele permiso a un compañero o compa-
ñera de trabajo para observar y registrar su 
práctica durante una media hora.

2. Registra lo observado y luego elabora un bre-
ve relato de esa práctica que ponga en evi-
dencia lo que sucedió, lo que hizo tu compa-
ñero/a, cómo lo hizo, las interacciones que se 
dieron entre los participantes de la situación, 
etc.

3. Pídele a la persona observada que también 
elabore su relato.

4. Confronta ambos relatos y registros: ¿Qué 
observaste tú? ¿Qué observó tu compañe-
ro/a? ¿En qué coincidimos?  (Recuérdale a 
tu colega que el propósito no es evaluar la 
práctica, sino que se trata de un ejercicio para 
aprender a analizarla y reflexionar sobre ella).

5. ¿Qué aprendiste de esta experiencia? ¿Cómo 
la puedo mejorar? 
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6. Los saberes en el desarrollo profesional

El conocimiento y el saber son elementos clave de la 
acción educativa y de la tarea de los educadores y edu-
cadoras, pues constituyen parte de la materia prima con 
la que estos trabajan. En primer lugar, para relacionarse 
con los educandos y lograr que aprendan, los educado-
res y educadoras tienen que dominar ciertas estrategias 
y medios propios, fundados en el conocimiento de la pe-
dagogía, de la didáctica, del currículo y de la comunica-
ción. En segundo lugar, los acelerados cambios sociales, 
las transformaciones en las formas de producción han co-
locado al conocimiento –y sobre todo a la capacidad de 
acceder, buscar y generar nuevos saberes– en un lugar de 
privilegio y de poder para el ejercicio de la ciudadanía y 
los derechos (aspectos que hemos abordado en el primer 
capítulo).

¿Qué debe saber un educador o educadora?

La pregunta acerca de qué debe saber un educador o 
educadora no tiene una respuesta unívoca ni sencilla. La 
educación es un proceso complejo y se lleva a cabo en 
contextos diversos, con individuos y grupos que presen-
tan diferentes edades, características y necesidades. Por 
otra parte, el contenido, aquello que es objeto de trans-
misión, también implica pensar en saberes específicos. 

“A pesar de ello es posible concordar que la 
tarea de enseñar comprende el manejo rela-
tivamente seguro de un conjunto de conoci-
mientos, la capacidad de interactuar, comuni-
car y desarrollar esos conocimientos con sus 
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componentes prácticos, en y con otros (sean 
niños, jóvenes o adultos), y hacerlo en contex-
tos de libertad, confianza, atención, decisio-
nes fundadas, empatía y autoridad”. (Ávalos, 
2009, p. 67)

Desde hace tiempo existen algunos acuerdos en torno 
a los siguientes grupos de saberes y conocimientos que 
deben manejar los educadores y educadoras que desem-
peñan funciones docentes:

•	 El contenido a enseñar, los saberes disciplinares.

•	 Las características referidas al desarrollo psicológico, 
cognitivo, cultural, social, etc., de los educandos.

•	 El currículo y los propósitos, fines y valores educati-
vos de la sociedad y de las instituciones en las que se 
desempeñan.

•	 El conocimiento pedagógico, didáctico para enseñar, 
evaluar al estudiantado y gestionar el aula.

Por su parte, un buen ejercicio para el desarrollo pro-
fesional es que los trabajadores y trabajadoras de la edu-
cación popular que cumplen otras funciones, reflexionen 
sobre cuáles son sus saberes específicos. Actualmente a 
los saberes anteriores se agregan los siguientes:

•	 Las Tecnologías de la Información y la Comunicación 
(TIC).

•	 Las estrategias para educar en la diversidad.
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•	 El conocimiento de los contextos en que se desen-
vuelven las prácticas educativas. 

•	 Las actitudes colaborativas y habilidades para traba-
jar en equipo. 

El dominio de las tecnologías, el trabajo en ambientes 
de diversidad cultural y las habilidades para trabajar en 
equipo son algunos ejemplos de conocimientos que de-
bemos manejar todos los trabajadores y trabajadoras en 
la actualidad, aunque no estemos en tareas de enseñan-
za.

El conocimiento de los contextos incluye característi-
cas a nivel institucional y comunitario de los educandos, 
del sistema educativo y de la sociedad en general. En fun-
ción de estos saberes es posible adaptar la enseñanza a 
los contextos singulares y a los educandos, de modo tal  
que se respeten los ritmos y estilos de aprendizaje y se 
asegure el derecho a la educación de todos y todas.

Un último grupo de saberes que podemos mencionar 
se refiere a la formación permanente y desarrollo profe-
sional, y  comprende la capacidad para reflexionar sobre 
las prácticas, las actitudes de indagación y de cuestiona-
miento lo que permitiría  mejorar la tarea educativa per-
manente. También valora el trabajo en equipo, la colabo-
ración y  la participación en proyectos institucionales.

¿Cómo se construyen estos saberes? 

A lo largo de su carrera, los educadores y educadoras 
ponen en juego saberes y prácticas a los que denomina-
mos conjuntamente como “saber pedagógico”. Este saber 
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es abierto y está en constante proceso de configuración, 
también es moldeado e influido por las reformas educa-
tivas y las políticas curriculares, pero, además, es sensible 
a las condiciones de la enseñanza y el aprendizaje. Es un 
saber generalmente poco reconocido por las autoridades 
y los expertos y expertas, que requiere ser sistematizado. 
En ese proceso de sistematización, el saber pedagógico 
se imbrica con el aprendizaje y el desarrollo profesional.

“¿Los educadores solo trasmiten saberes 
producidos por otros? ¿En el transcurso de 
su tarea producen otros saberes que les son 
propios? ¿Dónde y cómo se aprenden estos 
saberes? ¿Es posible capturarlos, sistematizar-
los, formalizarlos para utilizarlos en procesos 
y dispositivos de formación para otros educa-
dores? ¿Qué jerarquía y valor le otorgamos a 
los distintos saberes que son útiles y necesa-
rios para la enseñanza?”. (Tardif, 1991)

Al enseñar, los educadores  y educadoras integran di-
versos tipos de saberes (el saber, el saber hacer y el sa-
ber ser) y producen un conocimiento pedagógico, en la 
propia experiencia, al que podemos llamar conocimiento 
práctico. Es un conocimiento vinculado al “saber hacer”, 
a la experiencia que se adquiere en el devenir de la prác-
tica. Por lo general, este no es reconocido, legitimado, ni 
valorado como el saber experto o formalizado (ni aun por 
los mismos educadores y educadoras).

Una forma particular de dicho conocimiento práctico 
es el conocimiento de oficio, construido por los educado-
res y educadoras en el transcurso de su experiencia vivi-
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da (Ángulo Rasco, 1999) y de su trayectoria profesional 
(Vezub, 2011). Este conocimiento incluye la capacidad de 
conceptualizar y razonar sobre los problemas prácticos 
y puede ser aplicado o utilizado, oportuna y pertinente-
mente, en la resolución de dichos problemas en situacio-
nes específicas.

Los educadores y educadoras no mantienen la mis-
ma relación con los conocimientos teóricos que con los 
generados por ellos mismos a lo largo de su trayectoria 
profesional. Con los saberes profesionales, curriculares 
y disciplinares mantienen una relación de “exterioridad”, 
mientras que con los saberes de la experiencia mantie-
nen una relación que puede caracterizarse en términos 
de “interioridad” (Tardif, 1991). La posibilidad de mejorar 
su práctica, la orientación que esta adquiera, dependen 
en gran medida de la capacidad que los educadores y 
educadoras tengan para integrar, sistematizar y movili-
zar el saber de la experiencia. De allí que su identificación 
y sistematización resulte clave para los procesos de for-
mación y desarrollo profesional. Se trata en definitiva de 
aprender de la propia experiencia.

Recuperando lo trabajado sobre el saber de la expe-
riencia, lee el texto Aprendizaje experiencial e identifica 
algún aprendizaje tácito, algo que consideres importante 
para hacer bien tu trabajo y que aprendiste como resul-
tado de tu experiencia. Elabora una definición/principio 
que explique dicho saber.
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El aprendizaje experiencial

“Aprender de la experiencia puede definirse 
provisionalmente como una contra-escuela: 
las pruebas primero y las lecciones después. 
Los retos de la experiencia subjetiva son siem-
pre de tres órdenes: los otros, las cosas y uno 
mismo. Un sujeto aprende de la experiencia 
a partir del contacto directo de sí con el otro, 
con el mundo y consigo mismo […] La expe-
riencia es la palabra clave para pensar conjun-
tamente la maduración biológica, el desarro-
llo psicológico y la transformación social […]

En una primera etapa existe la inmersión en 
un proceso de trabajo, en el aprendizaje a par-
tir de la práctica con los otros y sobre el te-
rreno, es decir, en un contexto específico de 
acción […]

En una segunda etapa, o también paralela-
mente, esta práctica es explicitada o contada 
bien de manera informal, en el seno del ám-
bito de trabajo, bien de manera formalizada 
en los espacios previstos a tal efecto. La re-
flexión interpersonal y metacognitiva sobre la 
acción permite tomar conciencia de lo que se 
hace, corregir errores y mejorar los resultados. 
Transforma los saberes tácitos experimen-
tados en el trabajo, en saberes verbalizados, 
expresados, discutidos confrontados y sus-
ceptibles  de ser formalizados y reconocidos”. 
(Dubar, 2002, p. 205-206)
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El carro de mi desarrollo profesional. Parte III

Revisa las actividades anteriores para recupe-
rar los elementos que te ayuden a continuar pin-
tando el carro de tu trayectoria, de tu vida profe-
sional. 

1. Estás por llegar con tu carro a una nueva es-
tación o pueblo: revisa tus saberes y habili-
dades, ¿consideras que algunos de los sa-
beres, valores, etc., que adquiriste en etapas 
anteriores de tu carrera deben ser renovados 
o modificados? ¿Cuáles, por ejemplo? ¿Qué 
equipaje vas a necesitar en la nueva estación?

2. Recuerda los momentos o lugares importan-
tes por los que hayas pasado y tenido apren-
dizajes, experiencias significativas y valiosas 
para desempeñarte como educador o edu-
cadora. ¿En qué paisajes te detuviste, cómo y 
con quiénes aprendiste?

3. En la próxima estación, ¿con quiénes qui-
sieras seguir formándote, con quiénes vas a 
continuar tu viaje? ¿Qué otros viajeros po-
drías recoger?

4. Has llegado a la estación “formación y desa-
rrollo profesional”, ¿qué te espera en esa esta-
ción, qué tienes ganas de encontrar allí? 
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Como resultado del recorrido realizado a lo largo de 
este material, en este último capítulo revisaremos una 
serie de herramientas, recursos y metodologías que nos 
permitirán: continuar con nuestro desarrollo profesional 
y planificar algunas actividades de nuestra etapa actual; 
compartir nuestro saber con educadores más jóvenes;  
contribuir a mejorar las instituciones y centros educativos 
en los que trabajamos a partir de metas claras y proyectos 
compartidos. 

Las nuevas conceptualizaciones y enfoques exami-
nados anteriormente muestran, en primer lugar, que los 
educadores y educadoras somos profesionales reflexivos 
que tomamos decisiones y efectuamos prácticas funda-
das. En segundo lugar, que la formación es un proceso 
prolongado durante el cual vivimos diferentes experien-
cias e interactuamos con múltiples cuerpos de conoci-
mientos. En dicho proceso construimos la trayectoria pro-
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fesional  y revisamos nuestra identidad como educadores 
y educadoras, volviendo a comprometernos día a día con 
la profesión elegida.

Los especialistas proponen dar un viraje respecto de 
las modalidades tradicionales de formación y fundar los 
programas y actividades en un “enfoque real” (Esteve, 
2009a), es decir, partir de lo que realmente sucede en 
nuestro oficio de educar, de las demandas, problemas y 
exigencias auténticas, en lugar de tener como horizonte 
el deber ser del docente y los modelos idealizados (de 
instituciones, estudiantes, autoridades, recursos, etc.). 
Este cambio de enfoque exige un examen atento de las 
prácticas en contexto y el desarrollo de nuestras habilida-
des reflexivas, interpretativas y críticas.

Antonio Nóvoa (2009) sostiene que es necesario una 
formación “desde dentro de la profesión”, de maestros, 
para maestros y por quienes han sido y son maestros. De 
este modo se capitaliza la experiencia, las rutinas, cultu-
ras y procedimientos profesionales construidos en el co-
lectivo profesional. En esta línea surge la convicción de 
que son los propios lugares de trabajo, las instituciones y 
los centros educativos, los espacios más adecuados para 
llevar a cabo la formación permanente, considerando, 
además, que se pretende tanto incidir sobre la mejora de 
nuestras prácticas como buscar estrategias que permitan 
solucionar los problemas cotidianos que enfrentamos 
como educadores, educadoras, personal administrativo y 
trabajadores/as de la educación popular. ¿Qué mejor que 
convertir nuestros espacios de trabajo en lugares de de-
bate, reflexión y co-formación entre pares? 
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Antes de comenzar a planificar alguna actividad para 
esta etapa de nuestro desarrollo profesional, deseamos 
recuperar los siguientes preceptos sobre el desarrollo y el 
cambio educativo que propone Day (2005, p. 127) a partir  
de los cuales organizaremos nuestras actividades:

•	 El desarrollo profesional no es algo que pueda impo-
nerse, porque son los propios educadores y educado-
ras los que se instruyen activamente.

•	 Si el cambio no se interioriza, si los educadores y edu-
cadoras no se apropian del cambio, este será superfi-
cial, cosmético y poco duradero.

•	 El cambio profundo supone modificar valores, pau-
tas, actitudes, emociones y percepciones que infor-
man y fundan las prácticas. Para que eso sea posible 
los educadores y educadoras tienen que participar en 
los procesos de toma de decisión sobre qué se va a 
cambiar y por qué.

No debemos olvidar que, además de la etapa de la ca-
rrera en la que te encuentras, en el desarrollo profesional 
incide tu historia personal, trabajada en el material Vida 
en plenitud del educador y de la educadora, y el ambiente 
organizativo, que será trabajado en el material Aprender 
a vivir y convivir en nuestro Movimiento. Este último es un 
condicionante clave que ha sido largamente estudiado, 
ya que puede actuar tanto como un facilitador, propicia-
dor del desarrollo profesional y del cambio, o como un 
obstáculo. 

La importancia de la práctica en la formación profe-
sional permanente ha sido ampliamente destacada. Una 
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de sus lecciones es que los y las profesionales reflexivos 
aprenden en la acción, a través de la interacción con pares 
y tutores/as más experimentados o veteranos. La capaci-
dad de reflexión se adquiere y se ejercita. Cuantas mayo-
res competencias técnicas e instrumentales tengamos,  y 
más casuística desarrollemos, estaremos en mejores con-
diciones para trabajar con nuestras habilidades reflexivas 
y compartir el conocimiento con otros y otras.

1. La formación centrada en las organizaciones 

La denominada formación, centrada en la escuela o en 
las organizaciones, es una alternativa válida para dar ca-
bida e implementar los nuevos enfoques del desarrollo 
profesional. Presenta diversas estrategias, modalidades y 
formas de organización, pero reúne básicamente las si-
guientes características (Vezub, 2010):

Principios

•	 Considera el carácter situado del conocimiento y del 
aprendizaje.

•	 Los centros educativos son el lugar en que surgen y 
pueden ser resueltos los problemas.

•	 Estos problemas significativos y concretos se consti-
tuyen en objeto de análisis y reflexión colectiva.

•	 Se orienta a la búsqueda de alternativas y a la cons-
trucción de herramientas que permitan superar los 
problemas hallados en las prácticas y en las organi-
zaciones.
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•	 Instala el trabajo colaborativo, genera equipos de 
trabajo y modalidades de participación horizontales, 
democráticas. 

•	 Los contenidos  se relacionan con las preocupaciones 
y desafíos de los educadores y educadoras y de la co-
munidad educativa.

Dinámicas de intervención

•	 Se trabaja con la mediación de formadores/as, aseso-
res/as  o equipos técnicos de las secretarías de educa-
ción que apoyan a las organizaciones.

•	 Las innovaciones se implementan y prueban con 
apoyo y colaboración de pares, colegas más experi-
mentados de los mismos establecimientos, o de otras 
organizaciones.

•	 Los métodos son variados: co-observación, tutorías, 
talleres, comunidades de aprendizaje, círculos de es-
tudio, investigación – acción, etc. 

Propósitos

•	 Dar visibilidad a las teorías implícitas que subyacen 
en las prácticas.

•	 Deconstruir o desnaturalizar rutinas y prácticas. 

•	 Instalar dinámicas endógenas de cambio e innova-
ción educativa.

•	 Empoderar a los educadores/as y brindarles autono-
mía.
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•	 Promover el desarrollo profesional colegiado.

•	 Generar proyectos de mejora institucional  de las or-
ganizaciones educativas.

Cuadro V: La formación centrada en las organizaciones

Ventajas Limitaciones

Permite efectuar una 
mayor transferencia a 
las prácticas de los edu-
cadores y educadoras.

Es difícil llevar a una gran 
escala (todo el sistema edu-
cativo) por los costos.

Requiere mucho tiempo.

Fortalece la pertenencia 
institucional, el com-
promiso y el trabajo en 
equipo.

Dificultades de los equipos 
e instituciones para auto-
gestionarse.

El cambio se genera 
desde “adentro” de las 
comunidades profesio-
nales.

El personal/actores edu-
cativos se involucran de 
manera desigual, algunos 
participan periféricamente 
o de manera discontinua.

Responde a la diversi-
dad, singularidad y ne-
cesidades concretas de 
los contextos organiza-
cionales y comunitarios.

Se puede desestimar la teo-
ría y caer en la “catarsis”, en 
procesos de victimización y 
pesimismo colectivos.

Cuando la formación se realiza con base en los centros 
educativos e instituciones de trabajo es más factible la 
conformación de comunidades de aprendizaje y la cons-
trucción de proyectos en torno a metas compartidas. Se 
constituye una especie de círculo virtuoso: los educado-
res y educadoras aprendemos y enriquecemos nuestros 
saber; mejoramos nuestras habilidades de enseñanza, de 
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administración, gestión, etc.; se generan ambientes de 
trabajo que facilitan el cambio y la resolución de los pro-
blemas;  los problemas no se viven como una amenaza o 
asunto personal, ya que se asumen de manera colectiva; 
en consecuencia, toda la comunidad educativa, nuestros 
estudiantes y familias resultan beneficiadas.

2. La planificación del desarrollo profesional

A continuación se expone la secuencia básica que de-
bemos seguir en la planificación e implementación de las 
actividades formativas (Ver Gráfico VII):

a) Partir de la identificación de los problemas y asuntos 
que como educadores y educadoras nos importa de-
batir, analizar, reflexionar y modificar (diagnóstico). Se 
aconseja efectuar esta primera actividad de manera 
participativa y amplia, centrándose en los aspectos 
compartidos, en las dificultades comunes y recurren-
tes.

b) Analizar el problema, recoger datos, buscar referen-
tes teóricos y personas que puedan colaborar en su 
comprensión. Se aconseja acudir a múltiples fuentes 
de información y sumar las perspectivas que los dife-
rentes actores tienen sobre la cuestión bajo análisis.

c) Proponer acciones, trazar planes de mejora e inter-
vención. En este punto se aconseja acordar metas 
plausibles, distribuir tareas, asumir compromisos in-
dividuales y prever el seguimiento de las acciones. Es 
importante establecer acuerdos.

d) Poner en práctica los acuerdos y planes de trabajo, 
dar seguimiento y apoyo.
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e) Evaluar, reflexionar lo realizado, sistematizar la expe-
riencia.

Gráfico VII: Actividades y etapas de la planificación 
del desarrollo profesional

Si bien los componentes y etapas de este ciclo de for-
mación centrado en la organización  pueden pensarse 
como una secuencia, se espera que durante el proceso 
asuman una forma de espiral en la que puedan efectuar-
se revisiones y ajustes sobre la marcha.
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Mi desarrollo profesional y el de mis colegas

1. ¿Qué temas, problemas o aspectos quisieras 
discutir con otros colegas? 

2. Realiza un listado con al menos tres cuestio-
nes. Comparte tu lista con las de los demás 
compañeros y compañeras.

3. ¿Hay temas que se reiteran? ¿Cuáles? ¿Pue-
den establecer un orden de prioridades entre 
los diversos asuntos que han propuesto? ¿Por 
qué algunas cuestiones las consideran más 
importantes o urgentes?

Condiciones requeridas

Para desarrollar estos ciclos de formación en las orga-
nizaciones educativas es preciso generar espacios y tiem-
pos de colaboración entre los educadores, educadoras 
y actores implicados: “Allí donde se logre definirlo como 
parte de la cultura del centro y como una norma institu-
cional, ello podría marcar una diferencia en la concentra-
ción de esfuerzos, ideas y prácticas coordinadas en aras 
de avanzar en una mejora equitativa [de la educación]” 
(Escudero, Rodríguez y González, 2013. P. 226).

Otro aspecto que favorece la implementación de los 
procesos de desarrollo profesional es la actitud y apoyo 
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de directivos/as, coordinadores/as y autoridades de las 
organizaciones, junto con la elaboración de “materiales 
mediadores”. Estos materiales (textos, videos, protocolos, 
guías de trabajo, casos y experiencias) cumplen con una 
función importante, ya que muestran otras maneras de 
realizar las tareas y facilitan los procesos de reflexión y 
construcción de conocimiento pedagógico. 

Para que estas modalidades funcionen es importante 
que todos los y las participantes asuman alguna forma de 
liderazgo, contar con un “liderazgo distribuido” entre los 
diversos actores implicados, donde las responsabilidades 
sean compartidas y las metas asumidas por todos los y las 
integrantes.

La formación centrada en las organizaciones y gene-
rada a partir del trabajo colaborativo entre pares, de vín-
culos horizontales y productivos con los y las capacitado-
res, permite centrar las actividades en tareas y problemas 
auténticos. Es decir, en las dificultades y asuntos reales 
que como educadores y educadoras enfrentamos coti-
dianamente y precisamos resolver. Para ello es necesario 
implementar y saber utilizar una serie de dispositivos o 
herramientas metodológicas que colaboren con la visibi-
lización, desnaturalización y deconstrucción de nuestras 
prácticas. Por ejemplo: 

•	 co-observación entre pares, 
•	 registros de actividades, 
•	 diarios de la práctica, 
•	 relatos de experiencias, 
•	 análisis de casos, 
•	 investigación-acción. 
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A su vez, es preciso que los datos y el conocimiento 
que surjan como producto de la aplicación de estas me-
todologías y herramientas se articulen y discutan a la luz 
de conceptos/teorías pertinentes y relevantes con el ob-
jetivo de comprender y explicar aquello que acontece en 
nuestras prácticas y espacios de trabajo.

Análisis de condiciones

1. Reúnete con los demás colegas que se en-
cuentren trabajando con este material y ana-
liza: 

2. ¿Cuáles son las condiciones (materiales, hu-
manas, organizacionales) que en tu centro 
educativo favorecen los procesos de forma-
ción centrados en la práctica?

4. Menciona cuáles son los factores o condicio-
nes que dificultan la conformación de comu-
nidades de práctica.

5. Discutan entre todos alguna medid/estra-
tegia que permita mejorar las condiciones 
que obstaculizan la formación centrada en la 
práctica.
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3. Dispositivos y herramientas para la forma-
ción 

A continuación veremos diversas maneras de organi-
zar y promover el desarrollo profesional tanto personal 
como de los demás colegas de tu centro educativo, los re-
cursos y estrategias metodológicas que pueden emplear-
se. Esta presentación no pretende ser exhaustiva y puede 
ser utilizada de manera flexible, complementando las he-
rramientas y dinámicas de formación que se describen de 
acuerdo con las características, condiciones de trabajo y 
necesidades de los grupos de educadores.

3.1. Comunidades de práctica 

Las “comunidades de práctica” es un término acuñado 
por los especialistas7 para referirse a la conformación de 
grupos profesionales de interacción socio-cognitiva que 
comparten su preocupación por un problema, el interés 
sobre un asunto y se reúnen para profundizar e intercam-
biar su conocimiento sobre el tema. Estas redes de edu-
cadores y educadoras generan otros diagramas de circu-
lación de saberes y alteran las tradicionales relaciones de 
saber-poder (Vezub, 2013).  Las comunidades de prácti-
ca son una oportunidad para que los y las profesionales 
de la educación hagan más efectiva su enseñanza, tarea 
pedagógica o administrativa, analicen los contextos so-
cioculturales de las comunidades en las que se insertan y 
busquen respuestas a los problemas que se les plantean 
en sus prácticas. Sus rasgos centrales son:

7 Entre otros se pueden revisar por ejemplo, los trabajos de Wenger (2001); Lieber-
man y Wood (2003); Imbernón (2010).
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•	 El carácter colectivo y el funcionamiento cooperativo.

•	 Están centradas en la práctica, en el accionar de los 
educadores/as.

•	 La mejora de los aprendizajes es el punto de llegada.

•	 Son horizontales, promueven la participación de to-
dos los educadores/as.

•	 Valorizan el saber de la experiencia construido en la 
práctica.

•	 Generan compromiso, responsabilidad profesional a 
través del establecimiento de metas compartidas.

•	 Enfatizan los procesos reflexivos y metacognitivos.

De esta manera, la conformación de redes y comunida-
des de aprendizaje fortalecen las relaciones profesionales 
(intelectuales, personales y sociales) de sus miembros y 
permiten trazar metas comunes. El propósito de la co-
munidad no es simplemente intercambiar experiencias, 
sino el aprendizaje mutuo y la producción o el desarrollo 
de nuevas maneras de realizar las tareas específicas que 
unen al grupo. 

Una comunidad de práctica no se constituye por el 
simple hecho de ejercer un mismo trabajo/profesión o es-
tar bajo una misma institución (Ávalos, 2011); se requie-
re algo más: un objetivo, un tema de interés, una tarea o 
plan concreto a desarrollar. La comunidad se constituye 
en torno a ese tema o tarea estableciendo relaciones in-
teractivas, como por ejemplo, discusión e intercambio de 
información, sesiones de estudio y toma de decisiones 
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sobre posibles acciones de intervención o cambio. El hilo 
que une a la comunidad es “compartir una práctica cons-
tituida por un repertorio de recursos, materiales, instru-
mentos, formas de enfrentar determinados problemas, 
etc.” (Ávalos, 2011, p. 239). 

La reunión formal periódica de educadores y educa-
doras de una misma escuela u organización educativa no 
necesariamente constituye una comunidad de práctica, 
pero esta puede llegar a constituirse siempre y cuando 
se establezca el tópico, problema o asunto de interés co-
mún. En nuestro caso, por ejemplo, cómo mejorar el de-
sarrollo de los educadores y educadoras con diez o más 
años de experiencia y renovar nuestro compromiso con 
la educación y la organización.

La transmisión de la experiencia

1. En esta estación de tu recorrido profesional 
tienes que acompañar a conductores más 
jóvenes y compartir tus saberes con ellos. Te 
proponemos que idees una actividad para 
intercambiar aprendizajes con los conducto-
res más jóvenes. Al hacerlo toma en cuenta: 

•	 ¿Cuáles son los baches (problemas) que te 
encuentras en tu carretera?  con ¿Cuál vas 
a trabajar? (recupera lo formulado en la pri-
mera actividad de este capítulo).
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•	 Organiza una actividad para analizar el pro-
blema y aportar tu experiencia al respecto.

•	 Busca datos para tu resolución y decide de 
qué manera puedes reparar el bache (pro-
puesta de acción), con la colaboración de 
todos, para superar los obstáculos en el ca-
mino. 

•	 Planifica la puesta en práctica, acompa-
ñando a los conductores/as en el recorrido; 

•	 Establece una parada en la ruta para eva-
luar y reflexionar sobre el proceso realiza-
do. 

2. Haz un diseño de esta propuesta y compárte-
la con otros colegas. Intercambia ideas acerca 
de cómo puedes mejorar tu propuesta para 
llevarlas a la práctica.

3.2. El acompañamiento pedagógico, las 
tutorías

El acompañamiento pedagógico es una modalidad 
de desarrollo profesional donde lo fundamental son los 
momentos, las sesiones de trabajo en los cuales los edu-
cadores y educadoras reciben un apoyo interpersonal, 
cercano, de un par más experimentado que puede ser de 
la misma institución/centro educativo o de otro centro.

En esta modalidad, la figura del tutor/a, mentor/a o 
asesor/a de la práctica es clave. Se espera que este desa-
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rrolle un diálogo productivo, horizontal con el colega, ale-
jándose de las intenciones evaluadoras que pongan en 
juicio la práctica. La idea es aprender juntos a partir de lo 
que puede devolver la mirada del otro sobre mi práctica. 
Para ello el tutor o tutora tiene que desarrollar procesos 
de comunicación basados en la empatía y la confianza. 

“La mentoría –especialmente en el ámbito 
profesional- consiste en un proceso de acom-
pañamiento en la tarea y la integración en el 
grupo e institución de referencia, y no en la 
mera actuación del mentor con respecto al 
mentorizado. Es una relación entre ambos, de 
reflexión compartida sobre los problemas en 
que ambos se ven inmersos e interpelados, 
un proceso de diálogo profesional en el que 
la mayor experiencia es el principal rasgo que 
configura el rol del mentor”. (Vélaz de Medra-
no, 2009, p. 212)
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Aprender entre educadores y educadoras

Luego de ver el vídeo alojado en el CD que 
muestra a una educadora colombiana apoyando 
la labor y el desarrollo de otros compañeros, ana-
liza:

1. ¿Cuál es el valor de esta experiencia? ¿Qué 
aspectos son los más destacables?

2. ¿Qué aprendizajes realiza la tutora y los otros 
educadores?

3. En caso de asumir este rol de tutor/a, ¿qué te 
gustaría compartir e intercambiar con otros 
colegas? ¿Por qué?

La tarea de los tutores y tutoras, de quienes acompa-
ñan a otros educadores/as, se constituye básicamente 
alrededor de tres actividades y habilidades que deben 
ser construidas: la observación, la formación y el asesora-
miento propiamente dicho (Vezub, 2011b).  

Quienes acompañan promueven en los educadores y 
educadoras el análisis reflexivo de su práctica y de los en-
tornos en los que se realiza. Para ello se requiere un traba-
jo sistemático de examen e interrogación sobre la educa-
ción, las características de los ambientes y organizaciones 
educativas, las necesidades de los y las estudiantes y las 
condiciones para transformar las estrategias de trabajo y 
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mejorar los aprendizajes. Quien acompaña proporciona 
consejos y críticas constructivas, realiza preguntas perti-
nentes para que el otro se cuestione su práctica, la des-
naturalice y perciba los aspectos que pueden ser mejora-
dos. A tal fin efectúa los siguientes procesos:

•	 La observación del colega y la recolección de infor-
mación para conocer “el terreno”, diagnosticar proble-
mas, necesidades y aspectos a ser mejorados.

•	 La formación y el desarrollo profesional a través de 
talleres, de materiales de lectura, de instancias de 
discusión y producción conceptual, del análisis de la 
práctica y de la sistematización de experiencias.

•	 El asesoramiento propiamente dicho, el acompaña-
miento en la situación de trabajo para implementar 
las innovaciones y mejoras que se hayan planificado 
y acordado.

Asesorar implica ofrecer y discutir cursos de acción 
alternativos, estrategias y proyectos de trabajo que son 
puestos en práctica. Para ello, tutores/as y educadores/
as observan, reflexionan, indagan, explicitan, conceptua-
lizan y trabajan juntos para modificar aquellos proble-
mas  que impiden alcanzar los resultados esperados en 
los procesos pedagógicos. El tutor o tutora, en su papel 
de acompañante, debe lograr que los educadores y edu-
cadoras interioricen una forma de trabajar que los haga 
cada vez más autónomos, menos dependientes de las 
ayudas externas, más colaborativos y reflexivos, resol-
viendo por sí mismos las dificultades que enfrentan.
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Para que el acompañamiento sea posible es preciso 
que los educadores y educadoras estén dispuestos a des-
privatizar su práctica, a abrirla al escrutinio de los demás  
(Ávalos, 2011). Estar dispuestos a que otros nos observen 
y trabajen con nosotros, abrir la mirada a los otros, mos-
trando no solo nuestros logros, aquello que nos sale bien, 
sino también nuestras debilidades. Ser transparentes es 
un requisito para que este tipo de modalidades sean pro-
ductivas. Como es lógico esto es un proceso que atraviesa 
etapas desde una menor apertura y disposición a ser mi-
rado hacia una mayor transparencia y autenticidad. 

3.3. La sistematización, los escritos de la 
experiencia

Esta modalidad se basa en metodologías narrativas 
que exploran la potencialidad de la escritura de textos de 
la práctica para promover el desarrollo profesional y sis-
tematizar saberes. Los educadores y educadoras estamos 
cargados de historias, relatos, experiencias y al escribirlas 
se ponen de manifiesto las maneras de educar, nuestra 
tarea adquiere sentido y somos capaces de analizar las 
condiciones organizacionales, curriculares, políticas y 
culturales que nos atraviesan y cómo estas influyen en 
nuestro desempeño.
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La tarea educativa como experiencia

“…necesitamos pensar en la tarea educativa 
en cuanto experiencia, esto es como aconte-
cimiento singular que es vivido y significado 
subjetivamente, que no se deja generalizar fá-
cilmente, que impregna nuestro ser y que deja 
siempre abierta la pregunta por el sentido, por 
el significado, por el valor de aquello vivido 
(Larrosa, 2003; 2006). Pensarla en cuanto expe-
riencia es además una apertura a lo que acon-
tece, un aceptar lo inesperado, un preguntarse 
por lo que realmente ha pasado y qué ha he-
cho en nosotros o en otros”. (Contreras, 2011, 
p. 24)  

Para algunos se trata de “documentar experiencias 
pedagógicas” a través de la redacción de relatos (Suárez, 
2007); mientras que otros utilizan la escritura de “inciden-
tes críticos” (Woods, 1998); en otros casos se apela a la re-
dacción de diarios o cuadernos de la práctica (Anijovich, 
2009). 

La narración de la experiencia, el relato, permite to-
mar distancia respecto de lo vivido, de lo acontecido y 
reflexionar sobre eso que paso, que me pasó. Ese es el 
tiempo pasado del relato. Pero, además, el relato tiene un 
tiempo futuro: al reflexionar sobre lo vivido se pone en re-
lieve las transformaciones experimentadas, los cambios, 
el azar de la profesión, la satisfacción con el trabajo bien 
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realizado y se descubren las incertidumbres, inquietudes 
propias de la tarea de educar. 

Como ocurre con cualquier trabajo artesanal, la com-
prensión de lo que se hace aparece lentamente, con pos-
terioridad a la realización del acto; el relato nos permite 
ver más allá de nuestra destreza técnica, proporciona 
finalidad y coherencia a lo que hacemos (Sennet, 2010, 
245).

La narración de experiencias pedagógicas pone en 
primer plano los sentimientos, vivencias, inquietudes del 
educador o educadora. Los relatos son siempre perso-
nales, escritos en primera persona; conectan la vivencia 
subjetiva, emocional con los aspectos cognitivos, los con-
ceptos y teorías necesarias para pensar nuestro quehacer. 
En los relatos podemos trabajar sobre el juicio práctico, 
sobre la ética y el compromiso con la tarea. 

El relato tiene la potencialidad de constituirse en una 
huella: deja su marca en otros; al ser escrito, exterioriza-
do, la experiencia puede trasmitirse, ser propiciadora de 
reflexiones y nuevas prácticas en otros colegas. El relato 
permite el reencuentro de uno mismo con la profesión 
elegida y la revelación de  los aspectos más significativos, 
los momentos en los que crecimos profesionalmente y 
nos desafiamos a nosotros mismos. Algo diferente, úni-
co, que antes no aconteció, se selecciona de mi historia 
profesional para ser contado, narrado. De esta manera lo 
ordinario se vuelve extraordinario. En síntesis, los relatos 
pedagógicos, de la práctica, permiten:
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•	 Tomar distancia de la práctica. 

•	 Ver los problemas desde nuevos lugares.

•	 Relacionar elementos del proceso pedagógico que 
antes del relato no relacionábamos.

Cuando exploramos nuestra propia docencia nos re-
encontramos con el deseo de enseñar, también con las 
tensiones y dificultades que se generan en los marcos ins-
titucionales en que trabajamos. 

Para iniciar los relatos es conveniente revisar diversas 
fuentes, documentos, fotografías, trabajos que ayuden 
a evocar nuestro recuerdo. Ordenarlos en una secuencia 
temporal y analizar qué temas específicos surgen para ser 
problematizados. 

Los diarios o cuadernos de la práctica profesional per-
miten volver sobre lo actuado, tomar conciencia de lo 
realizado, rectificar rumbos y efectuar una reflexión acer-
ca de lo que hacemos, cómo y por qué. Son una forma de 
autoconocimiento personal y profesional. 

Generalmente se escriben organizados en dos colum-
nas. En la primera se registra (lo más inmediatamente 
posible luego de transcurridos los hechos) algún aconte-
cimiento, secuencia, fragmento de la tarea cotidiana, in-
cluyendo las demás personas con las cuales interactuaste 
(directores, estudiantes, padres de familias, miembros de 
organizaciones comunitarias, etc.). En la segunda colum-
na, o a continuación de la descripción de los sucesos y ac-
tividades, se escriben los comentarios, se reflexiona sobre 
lo sucedido, se formulan preguntas que se suscitan a par-
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tir de la práctica consignada. En un tercer momento, que 
puede ser individual o colectivo, se expresan cuestiones 
propositivas, cambios de rumbo, de estrategias, qué ha-
ría/cambiaría si se volviera a presentar una situación simi-
lar, qué quieres hacer para modificar lo que has recogido. 

¿Qué se puede incluir en un diario o cuaderno de la 
práctica?

•	 Relatos de experiencias.

•	 Relatos de incidentes críticos o conflictivos.

•	 Inquietudes, temores.

•	 Interrogantes.

•	 Sentimientos frente a la tarea.

•	 Interacciones con otros actores de las instituciones.

•	 Reflexiones al finalizar tu jornada.

•	 Comentarios sobre lecturas que realizas.

•	 Ideas para poner en práctica.
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El carro de mi desarrollo profesional. Parte IV

1. El carro está llegando al final de este recorri-
do. Mira el carro que has pintado y todo lo que 
has incorporado en él. Revisa el camino tran-
sitado desde el inicio hasta aquí y reflexiona 
sobre qué elementos (saberes, aprendizajes, 
preguntas) has incorporado en tu carro. ¿Te 
encuentras mejor equipado para continuar el 
viaje? ¿Por qué? 

2. Revisa lo escrito en las actividades anteriores 
y realiza una breve síntesis de tu viaje en el 
carro (tres a cuatro párrafos), recuperando lo 
más importante de tu trayectoria profesional 
vivida en diferentes etapas de tu carrera.

3. ¿Cómo te imaginas el recorrido acompañan-
do a nuevos conductores/as en su trayecto? 

4. ¿Cuáles son tus expectativas para el futuro? 
¿Te animas a escribir tu horóscopo educador 
para el año…? Puedes utilizar los siguientes 
tópicos que se muestran en el siguiente cua-
dro o inventar otros.
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Mi horóscopo educador

Relación con los y 
las estudiantes / 

educandos.

Relación con mis 
colegas más jóvenes.

Relación con las 
autoridades del centro.

Bienestar.

Consejo, clave del año.

Aprendizaje / 
formación.
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