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Comentarios de expertos internacionales

Dr. José Antonio Méndez Sanz

Especialista en Filosofía, Universidad de Oviedo-España.

Se trata de una obra importante, en un territorio muy importante, en un 

momento decisivo:

1. Una obra importante: un estudio pormenorizado de las políticas de 

formación del profesorado indígena en una amplia muestra de países del 

centro y sur de América (México, Chile, Colombia, Perú, Venezuela), lle-

vado a cabo por reconocidos especialistas en el tema, que se sirve de una 

metodología rigurosa y apoyada no sólo en (un completo uso de) biblio-

grafía pertinente  sino en trabajo de campo, y que, además de descripción y 

evaluación, incluye propuestas de mejora presente y futura.

2. En un territorio muy importante: (i) desde un punto de vista nacio-

nal, puesto que se trata de incorporar (desde sí mismo, fomentándolo de 

modo no enajenante) al acervo del propio país un capital humano y sim-

bólico históricamente desdeñado y educativamente maltratado; una pieza 

que hoy sabemos imprescindible y justa de la propia constitución nacional; 

(ii) desde el punto de vista transnacional, ya que se trata de una fuente de 

creatividad que las américas pueden ofrecer al resto de la humanidad como 

recurso antropológico.

3. En un momento decisivo: dado que, en este preciso instante, los hu-

manos (como especie) estamos en una serie de encrucijadas (ecológicas, 

tecnológicas, bioantropológicas). Manejarnos en ellas (en la medida en que 

sea posible) dependerá, en especial, de los recursos simbólicos de que dis-

pongamos, de las opciones que las culturas, como experiencias vivas de lo 

humano en lo que hay, nos puedan suministrar. Por ello, todo refuerzo de 

la expresión profunda de estas formas de vida (y la formación del profeso-

rado indígena es un elemento clave de su mantenimiento y de su plenifica-

ción) ha de ser bienvenido.

Por todo ello, no cabe sino aplaudir la publicación de una obra como la 

presente, que pone el acento en algo clave para el momento actual y que, 

por ello, no está dirigida tan solo a los miembros de la comunidad pedagó-

gica sino, como beneficio añadido y como reto, y lejos de toda solemnidad, 
con la potencia de las voces sencillas, a la plaza de la ciudad humana pre-

sente y, sobre todo, futura. 
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Dra. Patricia Martínez-Álvarez

Educación Bilingüe / Bicultural, Teachers College, 

Columbia University-New York, Estados Unidos

El ambicioso proyecto reflejado en este libro, captura las raíces de la 
desestructuración en América Latina de las culturas originarias y provee la 

base para entender las consecuencias que hoy en día vemos en la sociedad, 

y en la experiencia de aprendizaje de los estudiantes indígenas. Documen-

tando la excepcional diversidad lingüística y cultural en América Latina, el 

libro refleja la tensión entre la defensa y fomento de las lenguas y culturas 
indígenas, y aquellas que fueron, y continúan siendo impuestas a la pobla-

ción por el contexto sociocultural y político a través de la educación. 

Esta tensión se discute, a lo largo de sus seis capítulos principales, con 

una profunda perspectiva histórica. Tal perspectiva permite al lector en-

tender el origen de las prácticas asimiladoras resultantes de procesos de 

colonización, donde las jerarquías sociales y la falta de prácticas equitativas, 

que ponderen a las comunidades indígenas, acaban limitando todo aspecto 

de su vida diaria. 

Sin embargo, el libro no solo reporta los esfuerzos asimiladores y ex-

tractivos que han caracterizado la educación en América Latina, si no que 

principalmente documenta los avances conseguidos. De tal forma, contie-

ne un mensaje de esperanza basado en el respeto y la educación bilingüe 

y bicultural auténtica y participativa, en la que no se priorice la lengua o la 

cultura mayoritaria. El libro resalta, a través de las experiencias y el cono-

cimiento de los investigadores en México, Colombia, Chile, Venezuela, y 

Perú la necesidad de la formación de profesores indígenas para promover 

prácticas pedagógicas donde haya esfuerzos serios para promover las múl-

tiples dimensiones de la identidad indígena.

Entre sus páginas, los autores de este volumen nos ofrecen la oportuni-

dad de conocer la complejidad de las políticas para la educación y forma-

ción de profesores dedicados a las comunidades indígenas del continente 

latinoamericano. Con sus estudios, los investigadores nos abren posibili-

dades para esfuerzos educativos centrados en el multilingüismo y la plu-

riculturalidad. El contenido de este libro, no solo se dirige a responsables 

políticos, investigadores y formadores de docentes situados en estos países 

en particular, si no que ofrece posibilidades aplicables a otros contextos de 

similares características.
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Dra. Claudia Del Pilar Velez De La Calle

Especialista en Filosofía y Educación

Universidad San Buenaventura en Cali, Colombia

Este libro es producto de un ejercicio colectivo realizado a varias manos 

a lo largo y ancho de América Latina y el Caribe; si bien no abarca la tota-

lidad de los países, da cuenta del estado de avance, desarrollo, retrocesos o 

estancamiento de temas claves relacionados con la educación indígena, ya 

sea esta vista desde el estado nacional y su políticas públicas civilizatorias, 

o desde las comunidades indígenas en su calidad de actores, autores de la 

educación que consideran pertinente, necesaria y contextualizada su con-

dición de comunidades indígenas, diferentes en su historia con las comuni-

dades negras, afrodescendientes y mestizas.

El valor de este ejercicio texto reside en la compilación y análisis del 

estado actual de la educación indígena en los países, como un Estado de las 

Prácticas de formación de docentes, de políticas públicas, planes y progra-

mas, relacionadas con el tema.

Este texto se puede convertir en manos de docentes de comunidades 

indígenas en una herramienta de información significativa de las realidades 
de países y comunidades hermanas, que les proporcione “pistas a seguir” 

en el proceso de reflexión, formulación e implementación de políticas pro-

pias, planes de estudio y de formación de docentes indígenas desde una 

perspectiva intercultural que reconozca y nombre la condición y singulari-

dad de su historia en el marco de las historias nacionales de sus respectivos 

países.

Investigadores académicos, actores sociales y funcionarios y consulto-

res expertos en formulación y evaluación de políticas públicas, encontrarán 

aquí, un contexto político social y educativo de gran interés que les acercará 

a las realidades de las comunidades sobre las cuales desarrollar sus acciones 

de intervención social, constituyéndose en un texto de consulta obligada 

para estos últimos.

Dina C. Castro, Ph.D.

Especialista en Educación

University of  North Texas, Denton-Texas, Estados Unidos

Con la llegada de los europeos al territorio de lo que hoy conocemos 

como el continente americano, se inician las luchas de los pueblos origi-
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narios por vivir de acuerdo a su cosmovision, a través de su lengua y su 

cultura. Una de las contribuciones importantes de este libro es el análisis de 

las politicas para la educación indígena desde una perspectiva histórico-po-

lítica y comparativa. El incluir las experiencias de cinco países Latinoame-

ricanos diversos en cuanto al número de pueblos orginarios y sus lenguas 

permite hacer comparaciones entre paises, identificando las similitudes y 
diferencias.

Las reflexiones planteadas por los autores ayudan a entender la com-

plejidad de las relaciones sociales, politicas, culturales, y lingüisticas en las 

sociedades latinoamericanas. Por un lado, existe una historia de coloniza-

ción y relaciones de poder desigual que persisten, y por otro, una historia 

de resistencia y resilencia de los pueblos originarios para mantener sus len-

guas, y sus culturas.

Las políticas para la educación intercultural bilingüe en América Latina, 

como lo indican los autores, todavía responden a enfoques colonialistas, 

y asimilacionistas, al menos en la mayoria de los paises que se analizan en 

este libro. Sin embargo, se han dado avances que hacen pensar en un fu-

turo mas equitativo, donde las voces de maestros/as, padres de familia, y 

estudiantes de los pueblos indígenas esten presentes en la formulación de 

políticas educativas y sociales que afectan a su comunidad.

Un reto común para los cinco paises es el acceso limitado de los pue-

blos indígenas a programas de formación docente. Asimismo, se plantea 

la falta de politicas claras en cuanto a las metodologías de enseñanza del 

español como segunda lengua, y el tratamiento pedagógico del enfoque 

intercultural para que los contenidos reflejen la cosmovision de los pueblos 
originarios.

En resumen, los análisis y recomendaciones planteados en este libro 

son un aporte valioso para informar el desarrollo de politicas educativas 

que respeten el derecho de los pueblos originarios a la educación. Una 

educación que los libere de la discriminación y la invisibilidad, respetando 

su lengua y su cultura originaria.

Dr. Mario Alberto Alvarez López

Especialista en Educación

Universidad San Buenaventura, en Cali,Colombia

Emitir juicio valorativo sobre la publicación que da cuenta de los hallaz-

gos encontrados con el proyecto de investigación titulado: “La educación 
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intercultural desde la voz de los agentes educativos. Un estudio en México, 

Colombia, Chile, Guatemala, Venezuela y Perú”, es necesario precisar que 

es un texto que provoca caminar en conversación al entrar en contacto con 

dicho tejido, toda vez que es una invitación por horizontes de deliberación 

al momento de ser conscientes de participar de una perspectiva analítica 

distinta como la que se expone y construye con la interculturalidad en ám-

bito de valorar las “Políticas para la educación y formación de los profe-

sores indígenas. El caso de México, Chile, Colombia, Perú y Venezuela”.

Los aportes al campo de la reflexión de la educación intercultural, se 
materializa con las formas, pensamientos, situaciones y símbolos de lo cul-

tural que se tejen en cada uno de los capítulos del mencionado texto, con-

virtiéndose su lectura, en una significativa coyuntura para deliberar sobre 
las lecturas de las realidades educativas de diversas comunidades indígenas, 

ofreciendo un abanico de posibilidades de transitar los asuntos de la for-

mación en contraste con las políticas educativas de cada país.

Pensar la interculturalidad, intentando superar los escenarios concep-

tuales que se abordan en términos del sincretismo cultural, es el enlace de 

la emergencia de otras formas de deliberar los asuntos que políticamente 

demandan del reconocimiento de saberes cotidianos, en contexto de terri-

torio y de ontologías situadas, donde lo educativo y su reflexión pedagó-

gica, exploran la sabiduría de los pueblos que históricamente estuvieron 

invisibilizados; justificado por lo privilegios otorgados a lugares teóricos y 
conceptuales de grupos humanos con perspectivas gnoseológicas y onto-

lógicas provenientes del mundo de occidente.

La contribución de la mencionada publicación, es una apuesta por si-

tuarnos comparativamente en diversos lugares del pensar como sabiduría; 

los actores y no los constructos teóricos, se hacen explícitos en una inten-

ción de proyectar una mirada ética y política de la formación de formado-

res de los pueblos indígenas, configurando sentidos de lo educativo como 
acontecimiento social, político y de manera predominante de su condición 

epistémica inter-cultural.

La publicación se convierte en un aporte muy significativo, a la consoli-
dación de un grupo de investigadores e indagadores que viene participan-

do en la construcción de un colectivo de pensamiento, que proyecta no 

solo lo educativo, como lugar de transformación, sino como apuestas de 

configurar desde el sur en palabras de Boa Ventura de Sousa, una emergen-

cia de saber del sentido de las experiencias vivida por comunidades, que al 

parecer son solo escuchados desde una cultura única y universal.
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1.5 Formación docente. Algunas consideraciones 
para su interpretación y análisis

Nancy Leticia Hernández Reyes
Rigoberto Martínez Sánchez

Introducción
Iniciamos este capítulo abordando el concepto de formación desde 

distintas perspectivas. Dicho análisis se va per!lando consecuentemente 
hasta vincular la formación con la educación y los diferentes proyectos 
que han tenido como foco central al ser humano, tanto en su constitu-
ción como en las dimensiones que lo conforman. Un segundo análisis 
nos lleva a reconocer la importancia de la formación –inicial y perma-
nente– para la práctica profesional de los docentes, pues son ellos quie-
nes ponen en acción los currículo para conseguir los propósitos forma-
tivos según cada proyecto de nación y para enfrentar los retos que la 
sociedad actual les va imponiendo. Las re"exiones !nales nos llevan a 
pensar la formación docente con aquellos profesores que trabajan en 
contextos indígenas, para quienes los procesos formativos por los que 
han atravesado, poco les han ofrecido para desempeñarse con éxito en 
estos contextos tan adversos.

Sobre el concepto de formación
Cuando hablamos de formación en el ámbito educativo podemos ha-

cer referencia a diferentes concepciones, desde las !losó!cas, cuya cuna 
occidental la encontramos en la antigua Grecia, hasta las concepciones 
más actuales y críticas del término.

El recorrido empieza en la Grecia antigua donde se consideraba for-
mación al hecho de que los hombres hubieran desarrollado una serie de 
habilidades para la vida política en sociedad. Aunque en esa época no 
se hablaba propiamente del concepto de formación ni se le vinculaba 
con los procesos educativos propiamente dichos, se hacía referencia a 
“un proceso de construcción consciente”, que de acuerdo con Espinoza 
(1989:78), es básico en la constitución del concepto que se encuentra en 
constante construcción.

El término formación también estuvo asociado a la “paideia”. Para 
Villalpando (2000) el término “paideia” utilizado por los griegos signi-
!ca el proceso integral de la formación humana, que conjugado con la 

Nancy Leticia
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concepción del areté como fuerza, energía, actividad y virtud, signi!ca-
ba entonces el areté del cuerpo y del alma. De esta manera se entendía a 
la formación como instrumento del desarrollo cultural. Históricamente 
se identi!can cuatro grandes momentos cuyos !nes educativos eran: el 
areté agonal (formación para la guerra); el areté personal (formación de 
individualidades); el areté política (formación de los ciudadanos); y, el 
areté encíclica (formación del sabio universal).

Más adelante, Gadamer (1991) en el más amplio sentido del término 
y basado en un análisis realizado con las ideas de Hegel y Hemholtz, a!r-
ma que la formación se re!ere a “algo más elevado y más interior, es de-
cir, al modo de percibir que procede del conocimiento y del sentimiento 
de toda la vida espiritual y ética y se derrama armoniosamente sobre la 
sensibilidad y el carácter” (:39). En este mismo sentido, pero situando ya 
el concepto de formación en el ámbito educativo, Díaz (1991) re!ere que 
“la formación en última instancia es un problema que se re!ere a la ad-
quisición de conocimientos y destrezas, [pero además] a la asunción de 
un conjunto de valores, así como al acceso a la cultura […] y a la recons-
trucción histórica que de la misma puede hacer sólo el hombre” (:58).

Este breve recorrido se complementa con el argumento de Carrizales 
(1991) con respecto a que la formación se localiza en el sujeto y no fuera 
de él; es decir, ni en las políticas educativas, ni en los proyectos curricu-
lares, pues estos sólo contienen propuestas de formación, pero “la for-
mación radica en la experiencia de cada sujeto, en sus saberes, valores, 
formas de razonar, en sus afectos y emociones” (:33).

Del mismo modo que Freire (1973) a!rmaba que nadie educa a na-
die, nadie forma a nadie; formación y autoformación parecieran ser par-
te del mismo proceso. Sin embargo, para Freire signi!caba “la educación 
para la libertad [lo que] implica constante y permanentemente, el ejerci-
cio de la concientización tornándose hacia sí misma y su relación con el 
mundo” (citado por Torres, 2001: 43-44), de esta manera a!rma también 
que nadie puede liberar a otros, pero “los hombres no pueden liberarse 
solos, a sí mismos, porque los hombres se liberan a sí mismos en común” 
(:48). La formación o autoformación más bien se re!ere a un formar-se 
con otros y en otros a través de la concientización y la comunicación. El 
conocimiento no se transmite del que se juzga sabio, hacia aquellos que 
se juzgan no sabios; el conocimiento se constituye en las relaciones hom-
bre-mundo, en las relaciones de transformación y se perfecciona en la 
problematización crítica de estas relaciones (Freire, 1973); [la concienti-
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zación] “permite a los individuos apropiarse, críticamente, de la posición 
que ocupan con los demás en el mundo. Esta apropiación crítica, los 
impulsa a asumir el verdadero papel que les cabe como hombres: la de 
seres sujetos a la transformación del mundo, con la cual se humanicen” 
(Freire, 1973: 39-40).

De la misma forma Gadamer (2000) explicaba que “la educación es 
educarse, […] la formación es formarse” (:11); asumía la idea del “sen-
tirse en casa” como la situación de autoaprendizaje más sublime en la 
que el ser humano encuentra grati!cación y satisfacción al buscar por él 
mismo lo que no entiende, y al encontrarlo está “orgulloso y radiante”, 
así, “nos educamos a nosotros mismos, […] uno se educa y que el llama-
do educador participa sólo […] con una modesta contribución” (:15). En 
este proceso de educarse y de formarse, la comunicación juega un papel 
trascendental pues “cumple este proceso del llegar a estar en casa que yo 
designaría con el mayor énfasis como la idea directriz de toda clase de 
educación y de formación” (:17).

La reiterada forma de ver a la formación como un proceso individual 
ha llevado también a concebir distintos ámbitos implicados de forma 
separada. Los ámbitos a los que generalmente se alude de manera dife-
renciada con respecto a la formación, son el ámbito personal y el ám-
bito profesional, como aspectos o procesos separados. Contrario a ello, 
Carrizales (1991) menciona que dichos ámbitos poseen su espacio y su 
tiempo imbricados, por ello la formación “es un proceso que se realiza en 
diversos ámbitos que integran, en la experiencia, la formación personal 
y profesional” (:34); así el ámbito de la formación es multidimensional.

Por su parte, García Carrasco y García del Dujo (1996), señalando lo 
contrario, aluden a que en el individuo, “la acción que produce la ‘expe-
riencia’ es aquella que alcanza el centro de su interés o que se aproxima 
a él” (:61); por ello considera importante la distinción entre lo que es la 
formación personal y la formación profesional, pues la primera “produce 
la acción del hombre en el mundo de la vida que pone el ser en cuestión” 
(:62); y, la segunda, “propone una cuestión de ser desde fuera” (:62), por 
lo tanto, agregan, que la intención de toda propuesta curricular es tratar 
de ingresar al campo de los intereses de las personas. 

Carrizales más acorde con Gadamer en el sentido de que la formación 
es un movimiento interior del ser humano, planteamiento enriquecido 
por Freire como un proceso que se realiza a su vez “con otros”, menciona 
que aunque existan intereses externos al individuo planteados como ob-
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jetivos, estos también provienen de una re"exión interior: “la formación 
no conoce objetivos que le sean exteriores […] la formación no puede 
ser un verdadero objetivo; ella no puede ser querida como tal si no es en 
la temática re"exiva del educador” (Gadamer, 1991:40).

Willmann (citado por Sarramona, 1989) menciona que “la forma-
ción comparte con la instrucción el ofrecimiento de un contenido, pero 
excede a la simple adquisición de conocimientos o de destrezas en el 
sentido que convierte la materia transmitida en un elemento libremente 
disponible y fecundo espiritualmente” (:41); así, la formación es vista 
como parte del proceso educativo y no debe confundirse con este, pues 
la educación es más bien un proceso permanente que no termina nunca.

Han sido muchas las discusiones teóricas surgidas acerca del concep-
to de formación; sin embargo, situándonos en el contexto actual y espe-
cí!camente en la formación universitaria, ha tomado matices que se re-
!eren a necesidades ocupacionales y profesionales. Al respecto Meneses 
(2002) menciona que “el bildung15, la formación, en manos de la menta-
lidad sajona caminó como engranaje perfecto, se transformó empobre-
ciéndose –formation-, se convirtió en preparación profesional y laboral” 
(:55). La idea de una formación integral más cercana a la mentalidad 
humanista se redujo considerablemente con el apogeo de la universidad 
moderna, aquella que busca la profesionalización más que un cultivo de 
una personalidad múltiple, multidiversa.

En otras palabras, existe un alejamiento y un rompimiento entre el 
concepto de formación con carácter más práctico, del construido histó-
ricamente y que representaba en términos hegelianos un acercamiento 
del hombre con la cultura, esa que consideraba que sólo “el hombre es el 
único ser que puede tener conciencia de sí mismo, y al mismo tiempo es 
el único sujeto capaz de reconstruir una visión histórica sobre sí mismo” 
(Díaz, 1991: 59).

Lo cierto es que al referirnos al término formación, esta implica un 
cambio. Carrizales (1991) se re!ere más bien a una dimensión de con-
tinuidad, funciona como proceso de adaptación del sujeto a los ámbitos 
(personal y profesional) para hacerlo madurar, es decir, para hacer suya 
la racionalidad del otro, de que aspire en cierta forma a lo que social-

15 Término alemán para denominar o referirse a la formación, la cual “signi!ca también la cultura que posee 
el individuo como resultado de su función en los contenidos de la tradición de su entorno. Bildung es, 
pues tanto el proceso por el que se adquiere cultura, como esta cultura misma en cuanto patrimonio 
personal del hombre culto (…) estrechamente vinculado a las ideas de enseñanza, aprendizaje y 
competencia personal” (n. del t. En: Gadamer, 1991:38). Para ampliar el conocimiento sobre este término 
ver: M. Müller, Bildung, 1958.
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mente se tiene entendido como éxito. Pero ante esta dimensión de la 
formación que más bien es adaptación, se plantea otra, la dimensión de 
ruptura, la cual “implica el cambio de las estructuras subjetivas-objeti-
vas que producen la experiencia” (:45), lo cual quiere decir que existen 
momentos en los que, en lugar del cambio por adaptación o por llegar a 
alcanzar el modelo de lo que debemos ser, se dan procesos de duda, con-
fusión, indagación y creación, motivados por una forma distinta de mi-
rar lo cotidiano: “la ruptura es discontinuidad, lo que signi!ca dejar de 
pensar en lo que he pensado y dejar de pensar como he pensado” (:47).

Carrizales (1991) denomina a este tiempo -el de ruptura- como el más 
idóneo para los procesos formativos, ya que el cambio está orientado por 
una intención transformadora. No obstante, precisa que toda formación 
deviene en adaptación, por ello es necesario acortar los tiempos entre 
ruptura y ruptura, donde ese tiempo sea más bien una etapa de consoli-
dación de la razón y de preparación para nuevas rupturas.

Vista así, la formación es algo más que un proceso de adquisición de 
habilidades y destrezas para desempeñar determinadas actividades, con-
cepción que encierra una visión de la formación como mero adiestra-
miento. En otro sentido, a favor de una formación cíclica que no implica 
añadiduras, sino enriquecimiento de rupturas y de uniones, una forma 
de hacerse en las idas y en las vueltas de la experiencia. Semejante visión 
nos conduce a la autonomía y a las fuerzas que impulsan a esa autonomía. 
Además, da pie a conjuntar otras dimensiones culturales como la tradi-
ción, por ejemplo.

Posiblemente podemos hallar relación con las siguientes líneas de Ga-
damer cuando menciona que:

Formar no es hacer. La formación está estrechamente vincula-
da a la representación de aquello para lo que algo se forma, de 
tal modo que ahora es así y sólo así. La formación no signi!ca, 
por lo tanto, desarrollar ciertas capacidades como habilida-
des. La capacidad de apretar el botón correcto en el momento 
adecuado, y de ese modo adecuarse al servicio de un proceso 
de producción, es ciertamente una habilidad y una capacidad 
que debe ser constantemente aprendida y debe ser domina-
da perfectamente. Cuando se trata de formación, no se trata 
de esta posibilidad de formar destrezas, sino que se trata de 
que uno sea de tal forma que se pueda servir con sentido a las 
propias capacidades. La formación no es, por tanto, intercam-
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biable con el aprendizaje de destrezas. Éstas son cosas necesa-
rias y nuestra educación debería desarrollar las capacidades de 
nuestros sentidos de manera más razonable y perdurable que 
la forma en que se lleva a cabo en el sistema social controlado 
por los intereses políticos y económicos de la sociedad indus-
trial (1991: 128-129).

März (2001) ilustra de manera más clara la crisis del concepto de la 
formación re!riéndose a ella en el mismo sentido que Gadamer, al a!r-
mar que “la formación, concebida como ‘orientación fundamental del ser 
humano’ (intelecto, voluntad y sentimiento) hacia la totalidad del ser’ (M. 
Müller, Bildung, 1958) ha sido objeto de una desvalorización progresiva 
al convertirla en una preparación especializada de aptitudes individuales 
para desempeños o funciones plenamente determinados” (: 102).

Contrario a esa preparación especializada de aptitudes a la que critica 
März (2001), también se encuentra la postura de Imbernón (1998) quien 
plantea que la formación es algo más que adiestramiento, es “introducir 
un componente artístico, cultural e intencional a la acción” (: 11). De esta 
manera la formación –re!riéndose a la formación profesional- engloba, 
en un sentido más amplio, diversos componentes, tales como la cultura, 
el contexto, el conocimiento disciplinar, la ética, la competencia, entre 
otros.

En el mismo sentido, Honoré (1983) menciona que la formación con-
cierne al porvenir del hombre y se re!ere a actividades con signi!cación 
política y social pues son objeto de una organización en el plano profesio-
nal e institucional. Por consiguiente, la formación debe ser la búsqueda 
de las condiciones para que un saber recibido del exterior se interiorice, 
se supere y, posteriormente, se vuelva a exteriorizar bajo una nueva for-
ma, enriqueciendo con signi!cado, una nueva actividad. Procesos a los 
que Carrizales (1991) denomina de ruptura- adaptación- consolidación- 
nueva ruptura.

García Carrasco y García del Dujo (1996) al respecto dirían que “la 
acción produce una ‘movilización’ de la personalidad (un proceso corre-
lativo a lo que los cognitivistas denominan reestructuración en el apren-
dizaje signi!cativo) que se reorganiza –en tanto que sistema comporta-
mental– y se recompone y se redispone para seguir actuando” (: 61); sin 
embargo, únicamente lo hacen re!riéndose a la formación como adqui-
sición o aprendizaje de habilidades y destrezas necesarias para el desem-
peño de una profesión.
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Por lo tanto, podemos entender que la formación no es algo que se 
pueda adquirir sino, más bien, un conjunto de prácticas, de actividades 
y de ámbitos que entran en relación con los saberes y prácticas del in-
dividuo, con su experiencia, enriqueciéndola, superándola y mejoran-
do cada vez más la aplicación de esos saberes engrosados. Finalmente, 
Pacheco y Díaz (1993) sintetizan que “el concepto de formación estará 
siempre asociado a referentes del campo del conocimiento y la realidad” 
(:7).

Tomando como base los pensamientos de Gadamer y Carrizales se 
pueden analizar las contradicciones que encierra la concepción actual 
dominante planteada desde un ámbito educativo-institucional donde la 
formación se convierte en el conjunto de actividades en torno a la ad-
quisición de destrezas, habilidades y saberes desde un plan político-cul-
tural determinado que habrá de propiciar los medios necesarios para el 
cumplimiento de sus !nes. En el ámbito de la formación profesional, se 
tratará así de la formación de profesionales en unárea determinada del 
conocimiento humano.

La postura de Gadamer, la cual contrasta con la anterior, se precisa 
primordialmente en cuanto a que “el resultado de la formación no se 
produce al modo de los objetivos técnicos, sino que surge del proceso 
interior de la formación y conformación y se encuentra por ello en un 
constante desarrollo y progresión” (Gadamer, 1991:40).

Se comparte con Carrizales (1991) el planteamiento de cómo la pos-
tura actual dominante entiende a la formación más como adaptación 
que como un proceso permanente de rupturas que le permiten al indivi-
duo un crecimiento igualmente permanente.

Situados así en el ámbito de la formación profesional, nos permitimos 
abordar a continuación la importancia de la formación en la práctica 
profesional del docente.

La importancia de la formación –inicial y permanente– 
en la práctica profesional del docente

La formación inicial del profesorado se ha caracterizado por la 
búsqueda del mejoramiento de la práctica docente que se ha ido con-
formando a través de la historia. Sin embargo, los modelos de forma-
ción han pasado de una visión a otra sin obtener resultados signi!ca-
tivos en la realidad educativa. Son propuestas que coinciden en una 
formación intelectual sólida, pero que se encuentran con grandes 
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problemas al operativizar la relación de la teoría con la práctica.
La formación inicial del profesorado –al igual que la formación 

inicial de cualquier profesión– es vital en la construcción del estu-
diante como profesionista, pues es el momento en que debe aprender 
a generar conocimiento propio de su profesión a partir del conoci-
miento del ya existente. Sin embargo, muchas veces esta formación 
carece de elementos básicos que permitan al estudiante trabajar en 
la consolidación de su identidad profesional, pero sobre todo, y en 
el caso de la formación del profesorado, esta se caracteriza por la in-
compatibilidad entre dicha formación profesional y las necesidades 
del sistema educativo; es decir, formar al docente para que tenga una 
práctica acorde a las prácticas escolares constituidas a partir del dia-
rio vivir y hacer de la institución educativa. En este sentido me parece 
importante la propuesta de Joyce y Cli# (1984) en cuanto a modi!car 
el contenido de la formación inicial y responder a las necesidades 
del sistema educativo para buscar la posibilidad de innovar desde 
dentro; de esta manera, el contenido de la formación inicial tendría 
mayor coherencia con la realidad y se promovería a través de la for-
mación –tanto inicial como permanente- la actitud de innovación de 
los profesores cuando estos se encuentren ya en activo.

Quizá la visión de Álvarez se corresponde con la visión de Joyce y 
Cli# al decir que el conocimiento de los profesores está basado úni-
camente en un saber experiencial, primero como alumno y después 
como profesor, y no lo atribuye básicamente a algún tipo de forma-
ción –inicial o permanente-: “la mayoría de profesores que habitan 
la escuela han sido socializados en un modo determinado de pensar 
y de actuar, cuyo basamento no es otro que la experiencia” (Álva-
rez, 2001:33), de tal manera que formar al profesorado acorde a la 
realidad que se vive en las escuelas, pero con un sentido crítico que 
promueva un pensamiento innovador puede ser más rico y transfor-
mador.

Otras propuestas interesantes son las de Gimeno Sacristán y Fer-
nández Pérez (1980) en cuanto a implicar al alumno en la decisión de 
su propia formación, presentando un modelo curricular con mayor 
optatividad y una enseñanza interdisciplinar que fomente la interre-
lación entre teoría y práctica. Imbernón (1994) también plantea que 
en la formación inicial del profesorado el eje lo constituyen las prác-
ticas profesionales y el fomento de la investigación. 
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La formación profesional del profesorado y el cambio educativo
De acuerdo con Michael W. Apple, todo programa de formación de 

profesores adopta una postura con respecto a la visión establecida insti-
tucionalmente, ya sea para adaptarse a ella o para adoptar una postura 
crítica frente a esa realidad con el !n de transformarla. El objetivo de la 
formación “no debe limitarse solo a conseguir la excelencia y a fortalecer 
la competencia intelectual, sino que debe incluir un compromiso apasio-
nado a favor de la igualdad educativa y la eliminación de las condiciones 
de pobreza” (en: Liston y Zeichner, 1993:22).

Pero ¿qué papel juega la formación en la conformación del cambio 
educativo? Es difícil promover un cambio de tal magnitud desde una 
sola trinchera. El cambio requiere construcción desde varias vías, una 
sola no lo puede conseguir. De acuerdo con Santos (1998), la solución 
no puede venir de prescripciones legales, ni técnicas, ni de explicacio-
nes teóricas, ni de recetas didácticas; debe ser el propio profesor a través 
de la re"exión y la investigación de su vivencia diaria en la escuela. En 
estos procesos de re"exión, la formación permanente puede ser un ele-
mento que apoye y promueva espacios de re"exión siempre y cuando 
dicha formación tenga ese sentido y que se construya con los profesores 
a partir de su experiencia en el aula y a la forma como van atendiendo 
su problemática; y no, el ofrecer una serie de curso y actividades que lo 
conciben como un ser ajeno a todo el proceso y cuya función se reduce a 
la aplicación de nuevas y mejores técnicas de enseñanza y de aprendizaje.

La formación permanente o continua hasta ahora ha consistido, ge-
neralmente, en una serie de cursos que se ofertan a los profesores a través 
de los centros o departamentos de formación continua; sin embargo, en 
varios espacios formativos los profesores señalan que el sentido de esta 
formación permanente es básicamente el cumplimiento burocrático de 
una función especí!ca, sin un sentido formativo profundo hacia nuevas 
concepciones en educación.

En cuanto a la formación inicial, consideramos que la brecha entre 
esta y la práctica requerida por el sistema educativo (que es quien a !n 
de cuentas resuelve la contratación, o no, de nuevos profesores) es cada 
vez mayor. Por un lado, en las escuelas normales o universidades peda-
gógicas se forma a los futuros profesores en la visión de un currículum 
más abierto y democrático y en la consecuente función que ha de cum-
plir el profesor desde esta nueva perspectiva. Tal como lo señala Blanco 
“aprender a ser profesor/a signi!ca algo más que adquirir conocimientos 
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y destrezas, algo más que competencia profesional (Gimeno, 1988: 85) o 
competencia práctica […]. Signi!ca también la adquisición de los intere-
ses, los valores y las actitudes que caracterizan la profesión docente” (en: 
Angulo, et al, 1999:275). En este sentido, tanto la organización escolar 
como las prácticas educativas han de atender esta visión de formación 
donde concretamente la práctica profesional signi!que uno de los aspec-
tos de mayor relevancia en la formación del profesorado. 

Una visión más amplia de la formación inicial del profesorado: la de 
Montero de!ende la postura acerca de “la formación inicial del profeso-
rado como un proceso de desarrollo profesional” (Montero, 2002:71), es 
decir, el desarrollo profesional que inicia desde la formación profesional 
primaria y no como un proceso que se inicia cuando ya se es profesional, 
porque ser profesional no se re!ere a la ostentación de un título univer-
sitario sino a la permanente construcción de la identidad profesional. 
Esta visión de la formación inicial se relaciona con la idea de practicum 
re"exivo en la formación de profesionales de la que habla Schön, pues 
considera importante la formación de profesionistas con una vincula-
ción desde la práctica, lo que redundaría en la conformación del profe-
sionista desde su formación inicial, es decir, su desarrollo profesional. 
“La creación de un practicum re"exivo demanda formas de investiga-
ción nuevas para la mayoría de las instituciones que forman a profesio-
nales; la investigación sobre la re"exión en la acción que caracteriza a 
los prácticos competentes, sobre todo en las zonas indeterminadas de la 
práctica, y la investigación sobre la labor tutorial y el aprender haciendo” 
(Schön,1987:157).

Aun con todos los aspectos por superar en este sentido, uno de los 
principales problemas a los que se están enfrentando los egresados de la 
formación inicial docente es a las oposiciones para adquirir una plaza de 
trabajo, pues si bien fueron formados en este nuevo enfoque sobre la edu-
cación, se les sigue evaluando en exámenes de ingreso al servicio para 
una práctica docente instrumental y de muy poca autonomía. Al respecto 
Schön menciona que cada vez son más amplias las preocupaciones de los 
profesores que se dedican a la enseñanza de profesionistas “sobre la fal-
ta de conexión existente entre la idea de conocimiento profesional que 
prevalece en las escuelas profesionales y aquellas competencias que se les 
exige a los prácticos en el terreno de la realidad” (Schön, 1987:23).

Los que logran obtener un espacio laboral, han de establecer los crite-
rios sobre los cuales fundamentarán su práctica profesional una vez que 
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se encuentren inmersos en una cultura institucional determinada. Aun 
así, su conocimiento o sus concepciones educativas -en permanente cons-
trucción- se verán acompañadas de la gran in"uencia de la experiencia 
profesional que empezarán a vivir.

La formación de profesores en contextos 
interculturales. Consideraciones finales

Indudablemente, trasladar el tema de la formación a una situación in-
tercultural conlleva suponer de manera distinta determinadas caracterís-
ticas generales para ofrecer una descripción de la misma. En otro momen-
to hemos abordado lo intercultural y sus procesos educativos en contextos 
indígenas (Hernández y Martínez, 2017; 2016; 2014a; 2014b). A partir de 
estos estudios, en las siguientes líneas, planteamos ciertas ideas con el pro-
pósito de discutir la formación del profesor en contextos interculturales.

Puntualicemos en primer lugar que un profesor mestizo que se forma 
en una escuela normal o universidad aprende los conocimientos peda-
gógicos y didácticos, aprende el idioma requerido según los propósitos 
de la curricula profesional; poco después o en el mismo proceso forma-
tivo asimila la práctica política y sindical del gremio; asimismo, tendrá 
que entender la situación cultural y social del contexto en el que se en-
cuentre o con miras del lugar a desempeñar. Esta sintética idea encierra 
un conjunto de interrogantes. Podríamos abreviarlas en una sola cues-
tión, ¿responde la formación profesional del docente ante la situación 
contextual a la que él mismo culturalmente no pertenece, y si pertenece, 
qué con"ictos le genera?

Una primera idea sería que la formación del profesor tanto en su as-
pecto inicial y continuo, en un contexto indígena, se enfrenta a cuestio-
nes sociales y culturales. Así, la profesionalización debe tomar en cuenta 
en su plani!cación curricular la lengua de la región, esto es más que ob-
vio para las escuelas normales. Hacer lo contrario, que sucede en algunas 
escuelas normales mestizas (Hernández y Martínez, 2012a), provocaría 
la total falta de comunicación entre el profesor y los estudiantes, además 
de la casi imposibilidad de tratar a la comunidad misma.

En ese sentido, una idea de lo intercultural es su carácter diverso en 
términos culturales. Ligada a la diversidad lingüística, es evidente que 
la formación en los idiomas requeridos en el que trabaja o trabajará el 
profesor ha sido uno de los problemas principales y actuales (Hernández 
y Martínez, 2017). Pero esto se debe, al menos en gran parte, a la prác-
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tica política del Estado nación, esto es, poner en práctica un currículo 
homogeneizador que pondera e incentiva una sola visión de la realidad, 
defendida por una élite e intereses de la clase social dominante. Se estaría 
con una visión etnocéntrica de la cultura que es legitimada por la polí-
tica educativa.

A pesar del desconocimiento de la o las lenguas, el docente se desem-
peña o se ha desempeñado usando recursos de todo tipo: mediadores, 
uso limitado de la lengua a tratar, formación en una lengua pero enviado 
a trabajar en otra región, usar la experiencia didáctica, entre otros (Her-
nández y Martínez, 2017; 2016).

El aspecto social y político de una comunidad también trae consigo 
otros retos. Construir con ayuda de los propios agentes educativos un 
programa curricular que recupere el saber regional de los pueblos ori-
ginarios, que permita introducir un modelo intercultural para disolver 
la visión etnocéntrica del conocimiento, lo cual puede argüirse como un 
aspecto para la formación de muchos profesores. En ese sentido, cual-
quier análisis sobre la formación tendría que tomar en cuenta este asun-
to para hacerlo notorio como un hecho político.

Dicha situación escapa, incluso, al marco escolar pues al reconocer la 
política o!cial como trasfondo real sabemos que el esfuerzo tendría que 
ser de lucha social: es trastocar el establishment. Villoro (2007) sostie-
ne que mientras predomine un Estado homogéneo difícilmente podre-
mos incidir en otras realidades, seguirá presentándose el etnocentrismo 
en todos los ámbitos culturales. Para Villoro la salida sería concebir un 
Estado plural o multidiverso de tal manera que se presente un proceso 
horizontal entre culturas distintas con el afán de que prevalezca un en-
tendimiento mutuo. Así, la escuela tendrá un tinte participativo, demo-
crático, si se sigue tal pensamiento político.

Otro punto a destacar consiste en la participación comunitaria con 
la actividad educativa (Schmelkes, 2003). Podría decirse que está en la 
agenda de las escuelas normales, pertenece a las consideraciones de la 
formación profesional del profesor. De ahí que ver el enfoque pedagó-
gico con el matiz intercultural sugiere desarrollar “la demanda de las 
comunidades para que la escuela contribuya a reproducir, fortalecer y 
enriquecer la cultura comunitaria. Sin el acercamiento de la escuela a la 
comunidad, sin el desarrollo de un proceso de apropiación de la escuela 
por parte de sus miembros, difícilmente podrá avanzarse mediante pro-
cedimientos unidireccionales en este propósito” (Hernández y Martínez, 
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2012: 82). El profesor tendría que comprometerse con esta exigencia que 
pertenece a la esfera de la formación continua, además de de!nir un 
ethos político paralelo a la exigencia de la participación activa señalada 
anteriormente.

En el mismo tenor, en las escuelas normales y en la participación aca-
démica de profesores en activo impera la obligación de de!nir una iden-
tidad con base en el contexto indígena. En los estudios citados (Hernán-
dez y Martínez, 2017; 2016; 2014a; 2014b), se descubrió que en buena 
parte de la experiencia de los docentes nativos (originarios de las comu-
nidades en las que se desempeñan) estos han sufrido los estragos de la 
aculturación; es decir, se trata del resultado de la formación mestiza que 
reciben desde los primeros niveles de escolaridad hasta llegar al nivel 
profesional: se produce en ellos una merma de su lengua nativa, valores 
y tradiciones. A su vez, buscan identi!carse con la sociedad mestiza que 
los educó. Sin embargo, muchos de ellos comienzan a darse cuenta del 
rol que pueden fungir como líderes de sus comunidades, pasar a repre-
sentar las !guras que formulen los cuestionamientos al sistema educati-
vo para dar a conocer las necesidades reales de los pueblos originarios. 
Esto es una situación que podría indicar ricas posibilidades de cambio 
en la enseñanza de profesores nativos y mestizos.

Otro punto es la práctica de la investigación. Construir una propuesta 
educativa para la formación de profesores orientada hacia la investiga-
ción es signi!cativo. No quiere decir que en la currícula de las normales 
no existan contenidos relativos a la investigación, sino que se trata de 
reforzar y seguir trabajando con el tema, pero ahora se busca la relación 
con otros agentes (la participación de investigadores profesionales) para 
fortalecer más esta parte académica. La idea es que se pueda trabajar en 
las comunidades tanto a nivel teórico como en la intervención de los 
procesos educativos que se den en las escuelas y en las mismas comuni-
dades.

Por último, el análisis de la educación intercultural implica un com-
promiso con el seguimiento a la labor de inclusión. También un com-
promiso con la comprensión más certera sobre las barreras y con"ictos 
económicos, políticos y culturales a la justicia social y con la voluntad 
de compartir verdaderamente el poder pasando de una simple crítica a 
estrategias y contenidos programáticos para edi!car y transformar las 
escuelas, los sistemas económicos y la vida comunitaria. Nuestras socie-
dades, en este sentido, poseen una estructura multicultural que funciona 
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como una lógica de dominación, discriminación y exclusión. Introducir 
en este marco, instituciones, discursos y prácticas interculturales pro-
positivas y pluralistas no estará exento en la transición de con"ictos y 
barreras de diversa naturaleza.

Las acciones y programas tendientes a insertar políticas intercultura-
les en educación han tomado claramente el camino de la institucionali-
zación, estableciendo nuevas bases jurídicas, reorganizando o sustitu-
yendo instituciones, transformado programas de formación docente y 
ampliando las colecciones de textos normativos y programáticos. 

De acuerdo con todo lo anterior, la formación del profesor en con-
textos indígenas (además de contextos urbanos y rurales) puede consti-
tuir la piedra angular de un proyecto intercultural. Para ello, se requiere 
asignarle un papel de gestor y emancipador, sumándose a un proyecto 
compartido de región cultural. Este proyecto se tiene que concretizar 
desde arriba y desde abajo, desde el Estado, desde la participación activa 
del profesor y desde las comunidades interculturales.
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