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P R Ó L O G O

Entendida como un proceso de internacionali-
zación, la movilidad académica se ha convertido 
en una estrategia indispensable para sostener un 
flujo de conocimiento que implica, necesariamen-
te, la cooperación entre países e instituciones 
que intercedan por la mejora en la calidad de la 
educación.

Proyecto Paulo Freire-México: voces, experiencias y propuestas
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La Organización de Estados Iberoamericanos para la Educación, la Ciencia y la Cultura (OEI) 
se ha pronunciado en favor del desarrollo de programas orientados a la internacionalización 
de la educación superior, pues fomenta la formación de personas “profesionales preparadas 
para un mundo globalizado” (OEI, 2014) con una “formación integral de alumnas y alumnos, 
al incorporar una visión cultural y técnica en sus estudios y enriquecer el proceso de ense-
ñanza-aprendizaje” (OEI, 2014) y que, además, contribuyen al fortalecimiento del Espacio 
Iberoamericano del Conocimiento (EIC).

En 2014, a raíz de la XXIV Cumbre Iberoamericana, la OEI adoptó el Proyecto Paulo Freire 
de Movilidad Académica para Estudiantes de Programas Universitarios de Formación del 
Profesorado (Proyecto Paulo Freire), cuya primera etapa consistió en la promoción de la 
movilidad de estudiantes de grado en escuelas, centros, instituciones y programas de for-
mación del profesorado.

Este proyecto se nutrió de la experiencia adquirida en la región iberoamericana median-
te el Programa Pablo Neruda y el Programa de Intercambio y Movilidad Académica (PIMA), 
pero también de las acciones efectuadas en el Mercosur y del programa Erasmus de la Unión 
Europea.

El Proyecto Paulo Freire busca ser un instrumento de consolidación de la movilidad aca-
démica en Iberoamérica centrado en programas de formación docente. Específicamente en 
México, la etapa piloto del proyecto se desarrolló desde la Oficina en México de la OEI en 
cooperación con la Secretaría de Educación Pública (SEP) por medio de la Dirección General 
de Educación Superior para Profesionales de la Educación (DGESPE), brindando los recur-
sos económicos y enfocando dichos recursos para que las personas beneficiarias de esta 
etapa fueran estudiantes de las Escuelas Normales, instituciones dedicadas a la formación 
de futuros maestros y maestras de México.

Gracias a la estrecha cooperación de la SEP, la DGESPE y la OEI, el Proyecto Paulo Freire 
formó su primera generación en 2016; desde entonces, y hasta 2019 se han publicado cuatro 
convocatorias más para Escuelas Normales, beneficiando en total a 225 estudiantes prove-
nientes de los 32 estados de la república mexicana, quienes han viajado a 10 países: Argentina, 
Brasil, Chile, Colombia, Cuba, Ecuador, Paraguay, Panamá, República Dominicana y Uruguay.

Como seguimiento al progreso de las personas becarias, en 2017 se llevó a cabo el Semi-
nario Jaime Torres Bodet, acogido por el Centro de Cooperación Regional para la Educación 
de Adultos en América Latina y el Caribe (CREFAL), donde aquellos que habían participado de 
las primeras dos convocatorias de movilidad sistematizaron sus experiencias y aprendiza-
jes, lo cual, llevó al desarrollo de un proyecto que consistió en compilar 55 cartas escritas por 
ellas y ellos para compartir sus aprendizajes con la comunidad educativa, pero también con 
todas aquellas personas interesadas de esta acción. Fue así que nació el libro Cartas desde 
Pátzcuaro.

Si bien, el Proyecto Paulo Freire brindó un primer reporte sobre los aprendizajes de beca-
rias y becarios mexicanos, a nivel iberoamericano se publicó Evaluación Paulo Freire. Informe 
de evaluación de la fase piloto del programa, en la que se da cuenta de la participación de 282 
becarias y becarios de toda la región (de los cuales 177 corresponden a estudiantes normalis-
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tas mexicanos) que realizaron sus estancias en el periodo 2016-2018. En este informe se va-
lora el proceso e implementación de las movilidades Paulo Freire con la intención de realizar 
una revisión y rediseño del programa para asegurar su futuro y su impacto en subsecuentes 
generaciones de futuros profesionales docentes.

En este sentido, y con el objetivo de conocer las experiencias de movilidad de las cinco 
generaciones de participantes en México que deriven en “propuestas de mejora y líneas de 
acción para las Escuelas Normales, el sistema educativo mexicano, así como para el propio 
proyecto Paulo Freire” se realizó un estudio cualitativo de dimensión subjetiva y que recu-
pera la perspectiva del alumnado.

Este estudio fue liderado por un equipo de investigadoras e investigadores del Conse-
jo Mexicano de Investigación Educativa, A.C. (COMIE), institución que ha contribuido a la 
identificación de problemas educativos del país y ha generado propuestas de solución.

El análisis y los resultados del estudio, plasmados en este documento, servirán como un 
insumo de mejora para la gestión del proyecto desde la Oficina en México de la OEI, pero 
también para hacer valer la voz del estudiantado ante las sugerencias al propio sistema 
normalista desde su mirada internacional y la apuesta que se debe hacer para promover de 
acciones de internacionalización desde las Escuelas Normales.

Patricia Aldana Maldonado
Directora y representante OEI México

Rodrigo Limón Chávez
Coordinador de Educación, 

Ciencia y Cultura OEI México
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A  m a n e r a  d e 
p r e s e n t a c i ó n

Mujeres y hombres son seres humanos porque se han 
 hecho históricamente seres de la praxis y así se han vuelto capaces de,

 transformando el mundo, conferirle significado. 
Es que, como seres de la praxis y solamente en cuanto tales, 

al asumir una situación concreta en la que estamos, 
como condición desafiante, somos capaces 

de modficar su significación por medio de nuestra acción.
Paulo Freire (1984:28-29)*

* Freire, Paulo (1984). La importancia de leer y el proceso de liberación, México: Siglo XXI.

Cuando el Consejo Mexicano de Investigación 
Educativa (COMIE) comenzó a colaborar con la 
Organización de Estados Iberoamericanos para la 
Educación, la Ciencia y la Cultura (OEI), estába-
mos convencidos de que, tal como había ocurrido 
en el pasado, el resultado del trabajo conjunto 
no sería la suma de las partes, por el contrario, 
habría de constitirse en un proceso de construc-
ción de experiencias y aprendizajes en beneficio 
de ambas organizaciones.  

Proyecto Paulo Freire-México: voces, experiencias y propuestas
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Uno de los proyectos específicos a desarrollar fue que investigadores del COMIE reali-
záramos un estudio para conocer las experiencias de movilidad académica internacional de 
estudiantes de Escuelas Normales públicas de México, de las distintas generaciones com-
prendidas entre 2016 y 2019, que participaron en el Proyecto Paulo Freire en diferentes paí-
ses de América Latina. A este proyecto se sumó también la Dirección General de Educación 
Superior para Profesionales de la Educación (DGESPE), dada la cooperación con la OEI en el 
proyecto de movilidad internacional para Escuelas Normales.

Para la realización del trabajo hemos reunido a investigadoras e investigadores del COMIE, 
especialistas en el estudio de la educación superior, sus estudiantes y sus procesos educa-
tivos. Sus conocimientos sobre el tema, así como su labor comprometida con la educación 
mexicana, se reflejan en el este texto que el lector tiene en sus manos. Sin duda, el desarrollo 
mismo es producto del trabajo y la construcción colectiva que debe privar para abordar los 
problemas y desafíos que, en el contexto actual, enfrenta la educación en nuestro país.

Estoy segura que este trabajo es el principio de una colaboración duradera que ha de con-
tribuir a la mejora de la educación mexicana. Deseamos que el análisis y los hallazgos que 
hemos derivado de las experiencias de las y los estudiantes normalistas que tuvieron la gran 
oportunidad de realizar una estancia de investigación en otro contexto cultural y académi-
co, sean útiles para los proyectos y programas que desarrolla la OEI y la DGESPE. Huelga 
decir que para el COMIE ha representado la posibilidad de cooperar, aprender y construir en 
beneficio de la educación superior mexicana, particularmente, para las Escuelas Normales, 
dada su trascendencia en la formación de la nuevas generaciones de mexicanas y mexicanos.   

¡Muchas gracias por la oportunidad y reciban, desde ya, un saludo afectuoso! 

Angélica Buendía Espinosa
Presidenta del COMIE

Noviembre, 2019
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I N T R O D U C C I Ó N

El presente estudio tiene como objetivo conocer 
las experiencias de movilidad académica inter-
nacional de estudiantes de Escuelas Normales 
públicas de México de las distintas generaciones 
comprendidas entre 2016 y 2019, que participaron 
en el Proyecto Paulo Freire en distintos países de 
América Latina.1 Se busca, a partir del análisis de 
esas experiencias, derivar propuestas de mejora 
y líneas de acción para las Escuelas Normales y 
para el propio proyecto Paulo Freire. 

1 La convocatoria de 2016 se dirige a estudiantes que cursan el séptimo semestre; la de 2017 a 
quienes cursan el sexto semestre y la de 2018 y 2019 a los de cuarto semestre. Los países visi-
tados fueron Argentina, Brasil, Chile, Colombia, Cuba, Ecuador, Panamá, Paraguay, República 
Dominicana y Uruguay.
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El estudio es de tipo cualitativo ya que incursiona en la dimensión subjetiva y recupera la 
perspectiva de los propios actores (Flick, 2007, Vasilachis de Gialdino, 2007, Erickson, 1997). 
De este modo, el centro de interés es la y el propio estudiante, sus vivencias, opiniones y 
valoraciones, a partir de las cuales se reconstruyen las experiencias. No pretendemos ge-
neralizar los hallazgos al grueso de la población que ha realizado actividades de movilidad 
internacional ya que éstas son diversas y dependen en mucho de las propias condiciones del 
estudiantado, de su escuela de origen y de la institución que los recibió. Buscamos encontrar 
tendencias generales que resulten significativas, pero, fundamentalmente, identificar áreas 
de oportunidad, propuestas de mejora y líneas de acción.

Para cumplir estos objetivos generales, nos hemos planteado los siguientes objetivos es-
pecíficos: 1) Caracterizar a las alumnas y los alumnos que han realizado movilidad, en tér-
minos personales y académicos, tomando en cuenta la convocatoria en la que participaron; 
2) Identificar las expectativas así como las experiencias personales, académicas y culturales 
más significativas derivadas de la movilidad; 3) Destacar los aspectos más valorados por 
las alumnas y los alumnos acerca de las instituciones y países que los acogieron y que sean 
susceptibles de derivar en propuestas o líneas de acción.

En cuanto al concepto de experiencia, consideramos que éste es un fenómeno complejo y 
polisémico, en la medida que su definición depende del marco disciplinario y teórico desde 
el que se construye, además de que tiene un fuerte arraigo en el uso del sentido común (Guz-
mán y Saucedo, 2015). Para los fines de este estudio partimos de un concepto de experiencia 
abierto y flexible en el que reconocemos que se encuentran interconectados componentes 
cognitivos, emocionales y afectivos y que la experiencia como tal, se construye a partir de 
las vivencias más significativas, esto es, aquéllas que tienen un carácter transformador en 
algún ámbito de la vida de los sujetos (Guzmán y Saucedo, 2015).

La información en la que se basa el estudio se deriva de los expedientes y la documenta-
ción entregada por estudiantes al solicitar su participación en el Proyecto Paulo Freire, así 
como en la entrega de un informe final de su estancia. Específicamente contamos con los 
siguientes documentos: 1) curriculum vitae; 2) la carta de exposición de motivos en la que las 
alumnas y los alumnos expresaron sus expectativas profesionales, el impacto en su forma-
ción académica y una propuesta para socializar su experiencia; 3) el informe final en el que 
documentaron las actividades realizadas, los logros obtenidos, así como las evidencias fo-
tográficas. Cabe aclarar que se trata de documentos de tipo oficial que no fueron diseñados 
para los fines del presente estudio, pero a pesar de la formalidad, pudimos rescatar elemen-
tos importantes que aluden a sus intereses, motivaciones y aprendizajes. Si bien, algunos 
informes son escuetos y apegados al formato solicitado, otros son más detallados y expresan 
claramente sus emociones y vivencias.

Dado el carácter de la información con que contamos, se estableció una matriz para la 
integración y la sistematización de los datos a partir de categorías muy generales que per-
mitieran distinguir las expectativas de la movilidad, los principales aprendizajes obtenidos 
en términos personales, académicos y culturales; así como los aspectos que valoran de las 
instituciones receptoras y del sistema educativo del país al que visitaron (Anexo 1). Poste-
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riormente, se procedió a un segundo nivel de análisis para lo cual se construyó una nueva 
matriz ordenada a partir de categorías que dieran cuenta de los distintos componentes de 
la institución receptora de la movilidad, de la escuela en la que las alumnas y los alumnos 
realizaron alguna práctica y del sistema educativo del país al que visitaron. Las categorías 
ordenadoras fueron las siguientes: 1) Infraestructura y recursos; 2) Organización escolar y 
curricular; 3) Procesos de enseñanza y de aprendizaje; y 4) Propuestas didáctico-pedagógi-
cas innovadoras y proyectos emergentes. Con el fin de rescatar las especificidades de cada 
uno de los países que participaron en el Proyecto Paulo Freire, la matriz fue ordenada to-
mando en cuenta dicho criterio (Anexo 2).

El tercer nivel de análisis correspondió al proceso de identificación de las pautas más 
significativas para cada una de las categorías, fuentes para el establecimiento de áreas de 
oportunidad, elaboración de propuestas y líneas de acción.

Para la presentación del estudio partimos de un marco contextual en el que exponemos 
brevemente la historia de las Escuelas Normales y la importancia que reviste la política de 
movilidad académica internacional. Posteriormente, presentamos las características y ob-
jetivos del Proyecto Paulo Freire destacando sus formas de operación, cobertura y alcances. 
La exposición propiamente de los resultados la iniciamos, en un primer momento, con la 
caracterización personal y académica de estudiantes normalistas participantes del proyecto 
Paulo Freire de las distintas generaciones; para dar paso a las expectativas que tenían en 
torno a la movilidad y sus experiencias personales, académicas y culturales de allí derivadas. 
En un segundo momento, retomamos las experiencias de alumnas y alumnos para abrir la 
perspectiva hacia las propuestas de mejora de las Escuelas Normales. Para ello distingui-
mos tres dimensiones principales: la organizacional y de la gestión; la infraestructura y los 
recursos de apoyo; y la dimensión pedagógica. Finalmente nos centramos en la valoración 
del alumnado al Proyecto Paulo Freire y en las propuestas que pueden mejorarlo. Todo ello, 
con el ánimo de fortalecer y enriquecer las posibilidades para que las alumnas y los alumnos 
normalistas puedan abrirse a nuevos horizontes.

El equipo de investigación estuvo conformado por Angélica Buendía Espinosa (UAM-Xo-
chimilco); Carlota Guzmán Gómez (CRIM-UNAM); Dinorah Miller Flores (UAM-Azcapotzal-
co); Ana Beatriz Pérez Díaz y Aarón Arévalo Martínez (ambos de la UAM Xochimilco). Conta-
mos con el apoyo académico durante todo el proceso de elaboración del estudio de Araceli 
Rodríguez Martínez, COMIE A.C., así como de la asesoría técnica de Rodrigo Limón Chávez 
y Berenice Quiroga Martínez, ambos de la oficina de México de la Organización de Estados 
Iberoamericanos para la Educación, la Ciencia y la Cultura (OEI).
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C A P Í T U L O  I .  
ESCUELAS NORMALES: 
HACIA LA MOVILIDAD EN 
LA POLÍTICA EDUCATIVA

En este capítulo damos cuenta de la ruta que ha 
seguido la política educativa en la orientación 
de las Escuelas Normales y su proceso de trans-
formación para constituirse en instituciones de 
educación superior mediante diversos programas 
e instrumentos de política. La intención es descri-
bir el momento en que aparece la movilidad inter-
nacional como un elemento fundamental para 
fortalecer la formación y el desarrollo de alum-
nas y alumnos y del profesorado de este tipo de 
instituciones de educación superior.

Proyecto Paulo Freire-México: voces, experiencias y propuestas
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Política educativa y movilidad en las Escuelas Normales

El sistema de educación superior en México se caracteriza por la complejidad de sus fun-
ciones académicas, por su multidiversidad funcional, organizacional e institucional y por 
un tipo de coordinación-conducción que se asienta en un diseño institucional, hasta hoy, 
inacabado. Esta diversidad (Rubio, 2007) reconoce doce tipos de instituciones de educación 
superior entre las que se incluyen las Escuelas Normales, objeto del presente documento. 
Fue mediante el Acuerdo publicado el 23 de marzo de 1984, que la Educación Normal en su 
nivel inicial, y en cualquiera de sus tipos y especialidades, fue elevada al grado académico 
de licenciatura. Así se integró al campo organizacional de las instituciones de educación su-
perior y, por tanto, a las Escuelas Normales les fueron asignadas las funciones de docencia, 
investigación educativa y difusión cultural. 

A pesar de constituirse como Instituciones de Educación Superior (IES), el proceso de 
transformación para las Escuelas Normales no ha sido sencillo. El reto de asumir las fun-
ciones tradicionales de las IES, sobre todo las de las universidades (docencia, investigación 
y difusión) genera tensiones, debido a la diversidad que caracteriza a este subsector. Las 
disputas entre las tradiciones y particularidades del estudiantado normalista, frente a las 
exigencias provenientes de la política pública constituyen una lucha constante al promover 
el cambio que implica constituirse como IES y ser reconocido como tales. Para el ciclo es-
colar 2016-2017, las alumnas y los alumnos inscritos en las Escuelas Normales públicas re-
presentaban 1.9% del total de la matrícula de educación superior del país. De hecho, entre el 
año 2000 y 2017, la participación de las Escuelas Normales ha mostrado un comportamiento 
decreciente, tal como se observa en la tabla 1.

Con la firma del Acuerdo Nacional para la Modernización de la Educación Básica (ANMEB) 
en 1992, se sentaron las bases para la transformación de la Educación Normal. Sin embargo, 
no fue sino hasta 1996 cuando, por medio del Programa para la Transformación y el Forta-
lecimiento Académicos de las Escuelas Normales (PTFAEN), se propusieron líneas de acción 
integrales a fin de orientar su desarrollo y propiciar las condiciones necesarias para con-
vertirlas en instituciones de educación superior (Medrano, Ángeles y Morales, 2018). En el 
contexto de la modernización, tal como ocurrió con otros subsectores, el primer programa 
para “modernizar y transformar” a las Escuelas Normales, fue el Programa para la Transfor-
mación y el Fortalecimiento Académicos de las Escuelas Normales (PTFAEN). 

Posteriormente, tal como ha ocurrido con las universidades autónomas y otras institu-
ciones de educación superior, se pusieron en práctica los programas de cuyo referente es la 
universidad de investigación. En 2003 se implementó el Programa de Mejoramiento Institu-
cional de las Escuelas Normales Públicas (PROMIN), el cual consideró que cada entidad fede-
rativa formulara un Plan Estatal de Fortalecimiento de la Educación Normal (PEFEN), com-
puesto por el Programa de Fortalecimiento de la Gestión Estatal de la Educación Normal 

Para el ciclo escolar 2016-2017, las alumnas y los alumnos 
inscritos en las Escuelas Normales públicas representaban 1.9% 

del total de la matrícula de educación superior del país. 
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(PROGEN), desarrollado por cada entidad, y los Programas de Fortalecimiento de la Escuela 
Normal (PROFEN), generados por cada institución (Medrano, Ángeles, y Morales, 2017).

En el proceso de transformación de Escuelas Normales a instituciones de educación su-
perior, la política educativa las orientó, con base en la asociación a recursos extraordinarios, 
a participar en programas y mecanismos que originalmente fueron creados principalmente 
para mejorar la calidad de las universidades públicas mexicanas. En el marco de la Alianza 
por la Calidad de la Educación, firmada en 2008, se realizaron diversas acciones tendientes a 
la mejora de las Escuelas Normales. En ese mismo año se inició la evaluación de los programas 
educativos y de la gestión institucional de las Escuelas Normales, a cargo de los Comités 
Interinstitucionales para la Evaluación de la Educación Superior (CIEES). En 2009 las Es-
cuelas Normales se incluyeron en el Programa de Mejoramiento del Profesorado (PROMEP), 
a fin de fortalecer la investigación como función sustantiva de este tipo de escuelas. A partir 
de 2014 las estrategias de atención a la Educación Normal se llevaron a cabo mediante el 
Programa de Fortalecimiento de la Calidad en Instituciones Educativas (PROFOCIE), cuyo 
antecedente es el Programa Integral para el Fortalecimiento Institucional (PIFI) surgido en 
2001 también para las universidades autónomas, mismo que a partir de 2017 se denomina 
Programa de Fortalecimiento de la Calidad Educativa (PFCE). Por la vía del PROFECIE se 
otorgaron apoyos para la formulación y la implementación del Plan de Apoyo a la Calidad y 
la Transformación de las Escuelas Normales (PACTEN), bajo la estrategia de integrar en un 
solo programa de política a todos los anteriores.  

Fue hasta el PACTEN de 2017 que se incorporó explícitamente la necesidad de promover 
la movilidad como una estrategia de fortalecimiento de las Escuelas Normales. En las guías 
para la implementación del PACTEN 2016 se fomenta la generación de programas de segui-
miento de personas egresadas y de programas de movilidad nacionales e internacionales 
para personal directivo, docente y alumnas y alumnos normalistas; la mejora de su infraes-
tructura y la evaluación de sus programas educativos.

Importancia de la movilidad y la historia de las Escuelas Normales: 
breve síntesis 

Para las Escuelas Normales el proceso de internacionalización adquiere ciertas particulari-
dades que van más allá de la generación de competencias, el fortalecimiento de la calidad de 
la enseñanza y la investigación de la educación. Las Escuelas Normales son instituciones so-
ciales de la educación que surgieron en condiciones culturales e históricas específicas cuyo 
proceso de transformación se asocia con la política educativa de los gobiernos en turno. 

Los fundamentos epistemológicos de las Escuelas Normales, incluidas las rurales, son 
relevantes en el contexto del Proyecto Paulo Freire. La educación descansa en el principio 
de otredad: la relación del ser humano consigo mismo y, al mismo tiempo, la relación de uno 
mismo con la sociedad (Gogol, 2008). Ello implica fortalecer la conciencia social que luche 
por transformar la condición humana y se preocupe por las desigualdades que atañen al 
menos a 50% de la población (CONEVAL, 2018), asimismo, que sea capaz de promover un 
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proceso educativo democrático. De aquí que, el modelo de formación docente y educativo 
promovido históricamente en las Escuelas Normales considera la compresión de la realidad 
mexicana a nivel económico, político y social. En opinión de estudiantes normalistas, la mo-
vilidad les permitió comparar su realidad con la de los países visitados y aprender de ellos. 

Las Escuelas Normales y las Normales rurales2 son un espacio donde se deconstruyen 
patrones de comportamiento de los individuos y se crea una conciencia e identidad solidaria 
que se conciben como comunidades educativas (Morales, 2018) donde la enseñanza no está li-
mitada a lecciones de entrenamiento académico constreñidas en un salón de clase, sino una 
que reivindica y defiende los derechos sociales, concediendo a los sujetos (alumnas, alumnos, 
profesoras y profesores) una conciencia de autonomía a partir de la praxis: 

LA AUTONOMÍA no termina, no finaliza, sólo comienza, sólo inicia y nunca 
concluye. Así, el profesor, el formador, a través de sus prácticas, promueve de 
manera permanente y constante que los alumnos vivan en el aula este proce-
so de autonomización, de liberación, que nunca terminará, lo que implica el 
reconocimiento de sujetos singulares que se encuentran y reencuentran en el 
marco de las interacciones de actores que actúan los unos respecto a los otros 
(Ducoing, 2013, p. 10). 

El Proyecto Paulo Freire de movilidad estudiantil es un elemento que fortalece a las co-
munidades educativas. Éste permite que las y los futuros docentes conozcan, aprendan y re-
flexionen sobre las estructuras, planes y programas de estudio, prácticas docentes y cultura 
de otros países. Como se abordará a lo largo de este documento, resultan importantes las 
reflexiones que el estudiantado realizó en sus estancias. Desde la perspectiva de estudiantes 
normalistas, la movilidad estudiantil como una estrategia en el proceso formativo docente es 
indispensable para una propuesta pedagógica fundada en la inclusión, el reconocimiento de la 
diversidad, la otredad y la formación humanista. Considerar estos aspectos podría contribuir a 
la formulación de una política educativa y cultural de largo alcance en la educación mexicana. 

2 La creación de las Normales rurales sucedió después de la Revolución de 1910, con el objetivo de reivindicar, a 
partir de la educación como arma cultural y civilizatoria, la justicia social y, además, con el propósito de construir 
una identidad nacional que legitimara las nuevas instituciones de poder (Morales, 2018). Dado el contexto de 
aquellos años, donde la población era en su totalidad campesina y cuya principal actividad laboral se relaciona 
con las actividades agrícolas, la formación docente se volvió un medio por el cual se combatía la miseria y la injus-
ticia social. En los inicios de 1930 y hasta 1941 año en el que comienza la desintegración de las Normales rurales, 
se funda el principio social de éstas: transformar a la población campesina al integrarla a actividades educativas, 
sociales, económicas y de organización política que demandaba la reforma agraria del Estado posrevolucionario 
(Civera, 2015). Estos elementos de identidad comunitaria que sobrevivieron a lo largo de casi 90 años de resist-
encia y lucha social permiten reflexionar sobre la importancia de la formación docente y las características que 
ésta puede tener para promover la tolerancia, democracia, inclusión y diversidad. En la actualidad y debido a los 
embates civilizatorios del mercado y, por ende, reproducidos en los diferentes niveles de la educación (básico, me-
dio y superior), resulta necesario rescatar y reconstruir la idea de identidad comunitaria que reivindica el trabajo 
colectivo o comunitario sobre el individualismo metodológico.
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C A P Í T U L O  I I .  
ANTECEDENTES, 
CARACTERÍSTICAS 
Y OBJETIVOS DEL 
PROYECTO PAULO 
FREIRE

Desde hace tres décadas, la internacionalización 
de la educación superior se ha constituido como 
una ruta para favorecer la construcción y el for-
talecimiento de espacios regionales de colabora-
ción multilateral y de cooperación encaminados 
a la investigación, la movilidad académica, los 
programas de formación profesional, el curricu-
lum, la enseñanza y el aprendizaje en el nivel in-
ternacional, regional, nacional e institucional 
(ANUIES, 2016; UNESCO, 2017).
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La internacionalización de la educación superior es un campo de investigación constituido 
a partir de la práctica profesional e inscrito en la educación internacional (Camacho, 2017).  
Es uno de los seis enfoques de la educación internacional y se define como “el proceso de 
integrar una dimensión internacional, intercultural o global al propósito, funciones o provi-
sión de educación post-secundaria” (Knight, 2003:2, cit. por Camacho, 2017).

La Asociación Internacional de Universidades la concibe como un proceso intencional 
que integra las dimensiones internacional e intercultural en los propósitos, funciones y re-
sultados de la educación superior, con el objeto de fortalecer la calidad y la investigación 
para alumnas, alumnos y el personal académico y administrativo y, con ello, realizar una 
contribución significativa a la sociedad (IAU, 2020).

En este marco, gobiernos nacionales e instituciones de educación superior han visto en la 
internacionalización una vía para lograr tal propósito. Ello ha redituado en la construcción 
de Espacios Regionales de Educación Superior, tales como el Espacio Europeo de Educación 
Superior y de Investigación (EEES), el Espacio Común de la Educación Superior en América 
Latina y el Caribe (ECOES), el Espacio Iberoamericano del Conocimiento (EIC), el Espacio 
Latinoamericano y Caribeño de Educación Superior (ENLACES) o el Espacio Común de Edu-
cación Superior en Línea para América Latina y el Caribe (ECESELI).

En Iberoamérica se han realizado esfuerzos significativos en pro de la internacionaliza-
ción. El mayor de ellos podría materializarse en el EIC. Para lograrlo se necesita fortalecer la 
cooperación e integración de los sistemas universitarios de la región y la movilidad de sus 
actores en el reconocimiento de su diversidad. En esta búsqueda, el reto principal se focaliza 
en la consolidación de un sistema que asegure la calidad, favorezca la internacionalización 
de la universidad y facilite el desarrollo del conocimiento (OEI, 2019). Este esfuerzo asume 
el reconocimiento pleno de la identidad de los pueblos de la región, y reconoce su capacidad 
productiva y competitiva (OEI, 2014). 

 	 Fortalecer la internacionalización de la educación superior en la región es un reto 
que tiene como una de sus principales acciones la movilidad estudiantil. En este marco co-
bra vida el proyecto Paulo Freire de Movilidad Académica para Estudiantes de Programas 
Universitarios de Formación de Profesorado, el cual nació con la aspiración de ser el prin-
cipal instrumento de la cooperación iberoamericana hacia la consolidación de un sistema 
estable de movilidad académica en la región y como una iniciativa de cooperación técnica y 
educativa iberoamericana (OEI, 2014).

El proceso de internacionalización implica el diseño, implementación y evaluación de 
estrategias, políticas y programas (De Wit, 2011; Knight, 2005; Gacel, 2005). La movilidad 
estudiantil es una de sus estrategias y en su dimensión internacional se define como “el 
trabajo que un estudiante en educación postsecundaria lleva a cabo en otro país dentro 
de un programa académico” (International Association of Universities, 2015: párr. 3; cit. en 
Camacho, 2017). Las principales clasificaciones son movilidad permanente o temporal, en la 
primera la o el estudiante tiene por objetivo obtener un diploma o grado; la segunda es parte 
de un programa de estudios y puede tener o no valor curricular. La movilidad temporal se 
subclasifica según la orientación o fines que persigue: investigación, prácticas profesionales 
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(conocidas como internships, en inglés), inmersión cultural, servicio social o aprendizaje de 
un idioma. Según su origen o destino, la movilidad entrante refiere a alumnas y alumnos 
internacionales o extranjeros que se matriculan en una universidad del país receptor, mien-
tras que la movilidad saliente reporta la cantidad de estudiantes que desde el país conside-
rado como “origen”, viajan al extranjero y se matriculan en una universidad del país destino 
(Camacho, 2017). 

En México, el proceso de internacionalización de la educación superior ha operado den-
tro un marco institucional internacional y nacional. En el plano internacional destacan la 
Declaración de la Sorbona en 1998; la Declaración de Bolonia en 1999; la Conferencia Regio-
nal de Educación Superior, en 2008 y 2018; y el VI Foro Iberoamericano de Educación Su-
perior y la Declaración de Cádiz 1812-2012, ambos en 2012 (Romero, Paredes, & Ruíz, 2019). 

A nivel nacional se encuentran el Acuerdo 286 de la Secretaría de Educación Pública 
(SEP); las Líneas Estratégicas para Fortalecer la Cooperación, la Movilidad Estudiantil y el Inter-
cambio Académico de las Instituciones de Educación Superior Afiliadas a la ANUIES en 1999; La 
Educación Superior en el Siglo XXI. Líneas estratégicas de desarrollo en el año 2000; así como el 
proyecto Patlani cuya Encuesta Mexicana de Movilidad Internacional Estudiantil tuvo su pri-
mera edición en 2012 (Romero, Paredes, & Ruíz, 2019).

Características y objetivos

El primer antecedente histórico del Proyecto Paulo Freire se encuentra en la Declaración de 
la IV Cumbre Iberoamericana de Ministros de Educación (Salvador de Bahía, Brasil, 1993); se 
acordó la relevancia de implementar programas para el desarrollo de formadoras y forma-
dores tendientes al fortalecimiento de las competencias técnicas y metodológicas requeri-
das para atender las necesidades de las reformas de la educación básica, secundaria técnica 
y de formación profesional. Posteriormente, en el contexto con la línea de cooperación en 
educación superior que iniciaba la OEI, en el año 2000 se aprobó la creación del Programa 
de Intercambio y Movilidad Académica (PIMA), el cual se constituye como uno de los princi-
pales programas en materia de movilidad internacional (OEI, 2014). 

Con la creación del Espacio Iberoamericano del Conocimiento en 2005, se impulsó el 
Programa de Movilidad Pablo Neruda en 2007, el cual se constituyó como una acción de 
movilidad académica de posgrado (maestrías y doctorados), de ámbito regional y de carác-
ter multilateral (OEI, 2020). Con estos antecedentes, en el marco de la XXIII Conferencia 
Iberoamericana de Ministros de Educación, celebrada en Panamá en septiembre de 2013, se 
aprobó apoyar el proyecto de desarrollo profesional de las y los docentes. Dicho proyecto in-
cluía la movilidad del profesorado. Así, en noviembre de 2013 se celebró la primera reunión 
de representantes de los países iberoamericanos con el objeto de acordar el desarrollo del 
programa (Figura 1).
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Figura 1. Antecedentes del Proyecto Paulo Freire
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Fuente: Elaboración propia con base en el Proyecto Paulo Freire de movilidad académica para estudiantes de 

programas universitarios de formación del profesorado.

El Proyecto Paulo Freire tiene como objetivo general “facilitar la movilidad de alumnos 
que cursan estudios de grado y de posgrado en carreras conducentes al ejercicio de la pro-
fesión docente” (OEI, 2014a, pág. 2). Sus destinatarios son los futuros maestros y profesores 
de educación inicial, primaria, secundaria, especial, bachillerato y técnico-profesional. Al 
iniciar, la población objetivo se limitó a los niveles de secundaria, bachillerato y educación 
técnico profesional (OEI, 2014a). Los objetivos específicos del Proyecto fueron:

•	 Facilitar a alumnas y alumnos de grado el conocimiento de otras realidades existentes en 
el espacio iberoamericano mediante su incorporación temporal a una institución acadé-
mica de un país distinto al de su residencia habitual, permitiendo así la comprensión y el 
reconocimiento de otro sistema educativo y territorio como ámbito histórico y cultural 
de pertenencia.

•	 Promover que alumnas y alumnos, regularmente matriculados en una Institución de For-
mación del Profesorado (IFP), realicen parte de sus estudios en otra IFP Iberoamericana, 
garantizando el reconocimiento académico de los estudios cursados en la Institución de 
Destino, como equivalentes a los estudios propios por parte de la Institución de Origen.

•	 Impulsar los intercambios de información y experiencia para que la diversidad y las par-
ticularidades de los diferentes sistemas educativos de los países participantes se convier-
tan en una fuente de enriquecimiento, de estímulo recíproco y permitan la implemen-
tación progresiva de instrumentos de comparabilidad entre los estudios que faciliten la 
movilidad del estudiantado y el reconocimiento de estudios.
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En el Proyecto Paulo Freire participaron 64 instituciones a lo largo de 19 países (Tabla 2). 
Colaboraron universidades autónomas, universidades pedagógicas, institutos pedagógicos, 
universidades tecnológicas, así como centros de formación. De 2016 a 2019 la Secretaría de 
Educación Pública a través de la Subsecretaría de Educación Superior (SES) y de la Dirección 
General de Educación Superior para Profesionales de la Educación (DGESPE) y en coordi-
nación con la Organización de Estados Iberoamericanos, han convocado de manera anual a 
alumnas y alumnos de las Escuelas Normales Públicas de México a participar en la convoca-
toria de movilidad académica en el marco del Proyecto.3 Las dos primeras convocatorias se 
realizaron en la etapa piloto.

El informe de evaluación de la fase piloto del programa destacó la pertinencia del Proyec-
to Paulo Freire al centrar sus esfuerzos en la formación de educadores; considera la diver-
sidad regional y las necesidades de los actores. Refirió su eficacia dado el impacto generado 
en el desarrollo académico de las y los profesionales iberoamericanos de la educación, así 
como en las instituciones emisoras y receptoras tanto de estudiantes como de docentes. El 
Proyecto Paulo Freire se constituye como un vínculo para la cooperación educativa, el inter-
cambio académico, de información y de experiencias que se enriquecen con la diversidad y 
las particularidades de los diferentes sistemas educativos de los países participantes. Hasta 
diciembre de 2018 se habían registrado 487 movilidades.

Organización 

La organización del Proyecto recae en cinco organismos: 1) el Comité Intergubernamental; 
2) los Enlaces Nacionales; 3) la Unidad Técnica; 4) el Consejo Asesor; 3) la Secretaría General 
de la OEI; 4) las instituciones de formación y; 5) las oficinas OEI.

El Comité Intergubernamental es el máximo órgano de gobierno y de gestión política 
del Proyecto Paulo Freire. Se reúne una vez al año y es coordinado por la Unidad Técnica de 
la OEI, la cual funge como instancia de operación para la promoción, seguimiento y evalua-
ción general del programa; reside en la Secretaría General de la OEI. El Comité Interguber-
namental se integra por los países participantes a través de los Enlaces Nacionales. Estos 
acordarán los programas formativos, así como las redes académicas de cooperación y los 
proyectos asociados a la movilidad (OEI, 2019).

Los programas de actividades de estudio son elaborados por la Unidad Técnica. Una vez 
que se aprueban por las y los integrantes del Comité, se conforman las redes de institucio-
nes de educación superior las cuales hacen posible la movilidad de alumnas y alumnos, el 
tipo de estudios al que podrán acceder, así como las características técnicas del proceso. La 

3 Las convocatorias de 2016 y 2017 se realizaron dentro de la fase piloto del proyecto bajo la denominación Con-
vocatoria de Movilidad Académica Internacional “Proyecto Paulo Freire” en países iberoamericanos dirigida a es-
tudiantes de Escuelas Normales públicas de México. Las convocatorias de 2018 y 2019 se emitieron con la deno- 
minación Convocatoria de Movilidad Iberoamericana “Jaime Torres Bodet-Paulo Freire”.
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operación del Proyecto Paulo Freire se apoya también en un Consejo Asesor que se integra 
por personas que poseen prestigio académico, científico y cultural. Su función es buscar un 
mayor reconocimiento y difusión del mismo en los ámbitos nacionales e internacionales 
(OEI, 2019).

Tabla 2. Países y número de instituciones participantes en el Proyecto Paulo Freire

País Número de instituciones participantes

Andorra* -

Argentina 7

Bolivia 1

Brasil 16

Cabo Verde 1

Chile 2

Colombia 2

Costa Rica 1

Cuba 1

Ecuador 3

El Salvador 2

España* -

Guatemala 1

Honduras 1

México 11

Nicaragua 4

Panamá 1

Paraguay 6

Perú 1

Portugal* -

República Dominicana 2

Uruguay 1

Venezuela* -
Total de instituciones 64

* El país no tiene instituciones en la presente edición.

Fuente: Elaboración propia con información de la OEI, 2019.

La puesta en marcha del Proyecto Paulo Freire es resultado de una historia que comenzó 
a construirse hace casi tres décadas. En este camino, la creación del Espacio Iberoamericano 
del Conocimiento (EIC) se constituye como la plataforma que posibilita la construcción y 
concreción de proyectos y acciones que favorecen el intercambio de experiencias culturales 
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y académicas en la región; el Proyecto Paulo Freire es una de éstas. A cuatro años de haberse 
emitido la primera convocatoria, se da testimonio de su alcance como experiencia transfor-
madora para alumnas y alumnos normalistas. En este sentido, el Proyecto Paulo Freire no 
es sólo un programa de movilidad internacional; es la posibilidad de reconocer que existen 
diversas miradas y rutas para concebir la formación docente y la práctica pedagógica como 
la vía para fortalecer una educación inclusiva, equitativa y de calidad para todas y todos.

El Proyecto Paulo Freire se constituye como 
un vínculo para la cooperación educativa, el 
intercambio académico, de información y de 
experiencias de los sistemas educativos del país. 
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C A P Í T U L O  I I I . 
CARACTERÍSTICAS 
DE  ESTUDIANTES 
NORMALISTAS QUE 
PARTICIPARON EN EL 
PROYECTO PAULO FREIRE 
DE MOVILIDAD ACADÉMICA 

Desde 2016, cuando se publicó la primera convoca-
toria del Proyecto Paulo Freire, hasta diciembre 
de 2019, se han realizado en México cinco convoca-
torias dirigidas a estudiantes de Escuelas Norma-
les públicas. Dedicaremos este capítulo a descri-
bir las características de becarias y becarios que 
participaron del Proyecto Paulo Freire y las par-
ticularidades de cada una de las convocatorias. 
Conoceremos las entidades federativas y tipo de 
Escuelas Normales de procedencia, el país al que 
viajaron y el programa al que se adscribieron du-
rante la estancia de movilidad. 

Proyecto Paulo Freire-México: voces, experiencias y propuestas
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En 2016, estudiantes normalistas mexicanas y mexicanos tuvieron por primera vez la 
oportunidad de realizar estancias de movilidad en el extranjero. En el periodo 2016 a 2019, 
han participado 225 estudiantes normalistas de todo el país de manera ininterrumpida. 
Salvo el ciclo escolar iniciado en 2017 en el que el número de personas becarias que viajó al 
extranjero sumó 36; los demás ciclos alcanzaron un número de becarias y becarios próximo 
a sesenta. 

Tabla 3. Estudiantes que participaron en el Proyecto Paulo Freire por convocatoria y año

Convocatoria Año   Total de estudiantes

Primera 2016 64 64

Segunda 2017 36 36

Tercera
2018

20 66

Cuarta 46

Cuarta
2019

11 59

Quinta 48

Total   225

Fuente: Elaboración propia con base en información de la OEI.

Con un financiamiento de un millón de dólares, otorgado por la Secretaría de Educación 
Pública en 2016, se sufragaron las primeras 100 movilidades correspondientes a las convo-
catorias de 2016 y 2017. 

Debido al éxito e impacto de estas dos primeras convocatorias, durante el primer semes-
tre de 2018 la Agencia Española de Cooperación Internacional para el Desarrollo (AECID) 
otorgó un financiamiento adicional para la realización de la tercera convocatoria mediante 
la cual se realizaron veinte movilidades. En ese mismo año, se publicó una cuarta convo-
catoria con el inicio del programa Jaime Torres Bodet-Paulo Freire subvencionado por las 
autoridades estatales de formación docente, mediante el ejercicio del recurso del Plan de 
Apoyo a la Calidad Educativa y la Transformación de las Escuelas Normales (PACTEN). Este 
programa fue coordinado logísticamente por la Oficina en México de la OEI y la Dirección 
General de Educación Superior para Profesionales de la Educación (DGESPE); en esta cuarta 
convocatoria se movilizaron a cuarenta y seis estudiantes normalistas.

Finalmente, en 2019, también bajo la modalidad del subprograma Jaime Torres Bodet- 
Paulo Freire, se publicó la quinta convocatoria, mediante la cual se movilizaron a 48 estu-
diantes normalistas de origen mexicano. 

1 mdd de inversión de la sep  para cubrir 100 
movilidades  de las convocatorias 2016 y 2017.
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Hombres y mujeres

Alumnas y alumnos normalistas en nuestro país tienen una predominancia femenina; en el 
ciclo escolar 2015-16 las mujeres representaban el 72% en las Escuelas Normales públicas 
(Medrano, V. et al.; 2017). Esta mayoría femenina se hace manifiesta en la composición por 
género de las y los participantes en la movilidad. Han viajado 189 mujeres (84%) y solamente 
36 hombres (16%).4

Gráfica 1. Becarios por sexo

Femenino Masculino

Fuente: Elaboración propia con base en información de la OEI.

Semestre de estudio

En las convocatorias al Proyecto Paulo Freire se propuso como destinatarias y destinatarios 
principales a estudiantes que cursaban distintos momentos de su formación: alumnado de 
séptimo semestre en 2016; de sexto semestre en 2017; y de quinto semestre en 2018 y 2019 
que significan la mitad de todas y todos los becarios.5 Hay algunas especificidades en la 
primera y segunda convocatoria para la Benemérita Escuela Normal Federalizada de Ta-
maulipas, que tiene un calendario diferenciado al resto del país, así como para 11 becarios de 

4 Esta distribución es consistente en todos los tipos de Escuelas Normales públicas salvo en las clasificadas como 
rurales; ahí las mujeres representaban poco más de la mitad (52%) en el ciclo 2015-16.
5 Se deben considerar algunas particularidades: en la segunda y cuarta convocatoria, tres becarias de la Beneméri-
ta Escuela Normal Federalizada de Tamaulipas se encuentran desfasadas en comparación con el resto del país, ya 
que la institución tiene un calendario diferenciado. Esto se debe a que desde el ciclo escolar 2014-2015, en agosto 
a enero de cada ciclo escolar se lleva a cabo el curso propedéutico “Competencias básicas para una formación 
inicial docente de calidad”.  En la segunda convocatoria, las estudiantes llegaron un semestre antes y en la cuarta, 
un semestre después. Por otro lado, once becarios de la segunda convocatoria en 2018, realizaron su movilidad en 
2019 por cuestiones de disponibilidad presupuestal de sus entidades federativas.
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la convocatoria 2018 que realizaron su movilidad en 2019 por cuestiones de disponibilidad 
presupuestal de sus entidades federativas.

Gráfica 2. Semestre cursado por becarias y becarios por años de la convocatoria  
del Proyecto Paulo Freire
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Fuente: Elaboración propia con base en información de la OEI.

Edad

Por otro lado, la edad de los normalistas participantes del Proyecto Paulo Freire es en pro-
medio de 21 años con una variación de 1.9 años. Esta obedece a que la edad de las alumnas 
y los alumnos en movilidad se desplaza en un rango que va de su valor mínimo de 19 hasta 
los 33 años. La mitad de las becarias y los becarios tenían entre 19 y 21 años al participar en 
el Proyecto Paulo Freire y el complemento entre 22 y 33 años. 

Gráfica 3. Distribución de edad de becarias y becarios
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Fuente: Elaboración propia con base en información de la OEI.
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La predominancia de estudiantes con 20 y 21 años resulta consistente con la distribución 
normativa de edad para los semestres cursados considerados en las convocatorias. Las dos 
últimas fueron para estudiantes que cursaban la mitad del programa de estudios (quinto se-
mestre), por lo que es razonable que existan estudiantes más jóvenes. No obstante, en todas 
las convocatorias fueron incluidos alumnas y alumnos del rango 22-23 años; del grupo de 24 
años y más solamente quedaron sin participación en 2017.

Gráfica 4. Edad de becarias y becarios por año de convocatoria del Proyecto Paulo Freire
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Fuente: Elaboración propia con base en información de la OEI.

Entidad federativa de origen

Estudiantes procedentes de todas las entidades federativas han participado del Proyecto 
Paulo Freire tal como se muestra en la gráfica 5. La información está ordenada de acuerdo 
con la cantidad de estudiantes que viajaron al extranjero por entidad federativa cada año. Si 
se atiende de manera global la información, destacan el Estado de México, Baja California y 
Sonora como las entidades que han tenido el mayor número de personas becarias. En con-
traparte, Chiapas, Guerrero, Querétaro, Nayarit y Quintana Roo han tenido menor postula-
ción de estudiantes.

Sin embargo, el cuadro provee de información adicional para cada año de movilidad. 
Visto así, el monto total de becas en cada ciclo escolar denota una intención por distribuir 
el recurso de forma semejante entre las entidades. En 2016 fueron integrados al Programa 
entre uno y cuatro estudiantes por entidad. Solamente Oaxaca y Guerrero no contaron con 
becarios participantes. En el ciclo escolar 2017 se sabe que el número de personas becarias 
fue menor (representados por las barras más pequeñas). En ese año, los becarios que viaja-
ron al extranjero por entidad fueron entre uno y dos. Las entidades que quedaron sin repre-
sentación fueron Yucatán e Hidalgo. 
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En 2018 y 2019 la distribución de los participantes por entidad fue menos homogénea. 
Esto se debe a que las convocatorias correspondientes se realizaron con base en la disponi-
bilidad presupuestal de las entidades para participar en el Plan de Apoyo a la Calidad Edu-
cativa y la Transformación de las Escuelas Normales (PACTEN). En 2018 quedaron fuera del 
Proyecto Paulo Freire estudiantes de siete entidades, y en 2019 de once. 

Gráfica 5. Entidad de procedencia de los becarios por año de movilidad
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Fuente: Elaboración propia con base en información de la OEI.
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Tipo de Escuela Normal de procedencia

En nuestro país, en el ciclo escolar 2015-16, habían 16 Escuelas Normales rurales de un total 
de 460 Normales públicas. Su matrícula representaba 5.6% del total nacional del régimen 
público. De los 225 becarios del Programa, sólo 10 estudiantes (4.4%) fueron postulantes de 
una Escuela Normal rural.

 
Gráfica 6. Tipo de Escuela Normal de procedencia

Rural Urbana

Fuente: Elaboración propia con base en información de la OEI.

Duración de la estancia en el extranjero

En el documento que da sustento al Programa se apunta que el periodo de movilidad tipo 
corresponde a un cuatrimestre (semestre académico); no obstante, esta duración deberá 
ser flexible en función del tipo concreto de estudios a realizar (OEI: 2014: 7). El promedio de 
duración de las estancias de movilidad fue de 63 días. Las estancias mínimas fueron de 30 
y las más largas de 90 días. La mitad de becarias y becarios viajó entre 30 y 63 días. La otra 
mitad de 64 hasta 90 días.

Gráfica 7. Días de estancia de movilidad
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 Fuente: Elaboración propia con base en información de la OEI.
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Complementariamente se cuenta con la duración de las estancias por año de la movili-
dad. Las estancias más largas ocurrieron en 2018 y las más cortas en 2016.

Gráfica 8. Tiempo de estancia por año de movilidad
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Fuente: Elaboración propia con base en información de la OEI.

Países e instituciones receptoras

Desde 2016 —cuando inició el programa de movilidad—, las alumnas y los alumnos mexica-
nos han viajado a 10 países distintos. Los que han recibido el mayor número de estudiantes 
normalistas han sido Ecuador, Uruguay y Cuba. Los que menos han recibido fueron Para-
guay, Panamá y Chile.

Gráfica 9. País receptor de movilidad por año

Ecuador
Uruguay

Cuba
Brasil

Argentina
Colombia

República Dominicana
Paraguay

Panamá
Chile

2016

100 20 30 40 50 60

2017 2018 2019

Fuente: Elaboración propia con base en información de la OEI.
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Cuba ha sido el único país que ha recibido estudiantes del Proyecto Paulo Freire, los cua-
tro años consecutivos. En cambio, Colombia (2017), República Dominicana (2016), Paraguay 
(2016), Panamá (2016) y Chile (2017), recibieron estudiantes mexicanos en una única ocasión. 
En estos países se han involucrado 37 instituciones de educación superior en las estancias 
de movilidad (gráfica 10) y al menos 23 programas formativos. La Universidad de Ciencias 
Pedagógicas “Enrique José Varona” en Cuba ha recibido en los cuatro años del programa, a 
poco más de 40 normalistas.

Gráfica 10. Normalistas en movilidad por institución receptora
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Fuente: Elaboración propia con base en información de la OEI.
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Tipo de institución receptora

Las instituciones receptoras han sido de diversos tipos, sus características dependen de 
la oferta formativa del país de origen. Dos terceras partes de las movilidades han sido en 
instituciones universitarias —públicas (144) y privadas (3)— y han conformado la totalidad 
de la recepción de normalistas en Brasil, Chile, Colombia, Cuba, Ecuador y Paraguay. En el 
caso de Uruguay, el Consejo de Formación Docente es la institución receptora de becarias y 
becarios y quien los ha distribuido en sus diferentes centros en el país tal como se aprecia 
en la gráfica anterior.

Las instituciones de formación docente (públicas) han contribuido con una tercera parte 
(78). Este último tipo de instituciones constituyen la totalidad de oferta de movilidad en 
Uruguay y Argentina y parcialmente en República Dominicana y Panamá. 

Gráfica 11. Tipo de instituciones para la movilidad por país
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Fuente: Elaboración propia con base en información de la OEI.

En este capítulo se expone de forma general la participación de 225 alumnas y alumnos 
normalistas en el Proyecto Paulo Freire en cada una de las convocatorias. En los siguientes 
capítulos se informará con detalle las expectativas, experiencias y aprendizajes que reporta-
ron sus estancias de movilidad.
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C A P Í T U L O  I V .  
EXPECTATIVAS,  
EXPERIENCIAS PERSONALES, 
ACADÉMICAS Y CULTURALES

Desde el momento en que alumnas y alumnos de-
cidieron solicitar su participación en el Proyecto 
Paulo Freire, generaron expectativas acerca de 
lo que podría dejarles esta experiencia en su vida 
personal y en su proceso de formación como pro-
fesionales de la docencia. Dichas expectativas se 
vieron confrontadas una vez que iniciaron su es-
tancia, muchas de éstas se cumplieron, pero tam-
bién se encontraron con realidades y situaciones 
que no imaginaban. ¿Qué esperaban? y ¿qué encon-
traron?, son las preguntas que guían este aparta-
do en el que analizamos las expectativas que te-
nían las alumnas y los alumnos antes de iniciar su 
estancia de movilidad y todo aquello que espera-
ban cumplir.  

Proyecto Paulo Freire-México: voces, experiencias y propuestas
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No nos centramos solamente en el aspecto académico, ya que los aprendizajes fueron múlti-
ples y se entrecruzaron con experiencias de tipo personal y cultural (véase figura 2).

Figura 2. Componentes de las experiencias de movilidad
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Fuente: Elaboración propia con base en el Proyecto Paulo Freire de Movilidad Académica para Estudiantes de 

Programas Universitarios de Formación del Profesorado.

Las expectativas de las alumnas y los alumnos acerca de la movilidad

La convocatoria para realizar la estancia de movilidad internacional despertó un gran en-
tusiasmo y todo tipo de expectativas para el alumnado. El camino no era fácil pues debían 
cumplir con varios requisitos: cursar algún semestre en particular; no adeudar materias; te-
ner un promedio general mínimo de nueve; además de varios trámites y documentos oficia-
les que entregar. También se requería ser seleccionado por la Autoridad Estatal de Forma-
ción Docente y todo ello, pasaba por la decisión final del Programa ya que cabe mencionar 
que el número de becas era limitado frente a las solicitudes recibidas.

Las alumnas y los alumnos que fueron elegidos lo vivieron como un gran privilegio o 
como ellos declararon “casi no lo podían creer” o “nunca pensé tener esta oportunidad”. Las 
expectativas que expresaron en sus cartas de motivos aludían principalmente al interés por 
conocer los sistemas educativos, los procesos de enseñanza y de aprendizaje, así como las 
estrategias de formación en otros países. Este conocimiento los llevaría tanto a enriquecer 
su propia formación como a contar con referentes para mejorar o innovar el sistema educa-
tivo mexicano, al mismo tiempo que su propia práctica. Las alumnas y los alumnos también 
se referían a la posibilidad de desarrollar nuevas habilidades y destrezas; reafirmar conoci-
mientos y “probarse” en otros contextos, así como a adquirir experiencia. Algunas y algunos 
de ellos tenían expectativas de crecimiento personal, tales como ser más “independientes” 
y tener más autonomía.
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Después de un periodo de intensos cambios, grandes emociones y variadas vivencias, las 
alumnas y los alumnos regresaron de su estancia de movilidad con nuevas experiencias y 
formas distintas de mirar al mundo y a la educación; muchas y muchos de ellos expresaron 
haber superado sus expectativas y haber vivido situaciones que nunca imaginaron. No todo 
fue fácil y se requirió de un proceso de aprendizaje y de adaptación a nuevos contextos edu-
cativos y culturales, donde muchas y muchos de ellos tuvieron que dejar atrás sus propias 
costumbres y sobrellevar la nostalgia por sus familias y amigos. En este sentido, dentro de 
este gran cúmulo de vivencias y aprendizajes se distinguen tres tipos de experiencias: aca-
démicas, personales y culturales. Por supuesto que se trata de una diferenciación analítica, 
ya que los distintos tipos de experiencias se entrecruzan.

Experiencias académicas

En lo que compete al ámbito académico, los aprendizajes de las alumnas y los alumnos du-
rante sus estancias de movilidad fueron principalmente de tres tipos: 1) aquellos generales 
que se refieren al conocimiento de nuevos sistemas educativos y que transforman su visión 
general de la educación, de los procesos de enseñanza y de aprendizaje, así como del ser 
maestro; 2) aprendizajes más puntuales que se centran a algún método o herramienta en 
particular y 3) el desarrollo de habilidades comunicativas y/o cognitivas.

En cuanto a los aprendizajes generales, las alumnas y los alumnos destacan toda la rique-
za de conocimientos generados a partir de comparar dos sistemas educativos: el mexicano y 
el del país que visitaron; esto los llevó, en un primer momento, a la necesidad de comprender 
la organización y la lógica de otro sistema. Posteriormente, confrontaron los modelos pe-
dagógicos, la manera particular de llevar a cabo los procesos de enseñanza y de aprendizaje 
y con un interés particular, se preguntaban sobre el papel de las personas profesionales de 
la docencia. Este aprendizaje los llevó en muchos casos a tomar conciencia de algunas de-
ficiencias y carencias del sistema educativo mexicano, pero también a reconocer aspectos 
positivos. En el plano personal, sintieron motivación al tratar de emprender cambios en Mé-
xico, a nivel institucional y, principalmente, en su práctica docente. El siguiente testimonio 
da cuenta de lo mencionado:

HABER PARTICIPADO en este proyecto me dio la oportunidad de ampliar mi 
panorama con respecto a la educación en América Latina, específicamente en 
mi país, México, y el país receptor, Ecuador. También me permitió valorar la 
educación de mi país, identificando sus desventajas y reconociendo sus puntos 
a favor. Claramente mi percepción ya no es la misma con respecto al sistema 
educativo mexicano, pues con ayuda del análisis crítico y la reflexión, identi-
fiqué aquellos aspectos que puedo mejorar en mi práctica docente y que, sin 
duda, pondré en marcha al regresar.
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Las alumnas y los alumnos realizaron también el ejercicio de confrontar el modelo de 
formación de personal docente de la institución a la que visitaron y su Escuela Normal de 
procedencia. En este punto, la mayoría del estudiantado realizó su movilidad en institucio-
nes universitarias en las que se imparten diversas carreras, lo cual contrasta con las Es-
cuelas Normales en donde se lleva a cabo exclusivamente la formación docente. El modelo 
universitario de formación, desde su punto de vista es más amplio y diverso; además, ofrece 
mejores condiciones para el aprendizaje, tanto por su infraestructura y recursos de apoyo 
como por la posibilidad de convivencia con estudiantes de otros campos. Valoraron también 
la vinculación entre investigación y docencia, porque enriquece los procesos formativos y 
constituye una herramienta para generar conocimiento acerca del propio quehacer. En el 
mismo tenor, apreciaron el nivel de formación de las y los docentes en el modelo universita-
rio, que ellos califican como “muy preparados” y “casi todas y todos con doctorado”.

En este marco de confrontación entre modelos educativos, las alumnas y los alumnos 
adquirieron conocimientos más puntuales y cercanos a su campo de formación. Destacan 
especialmente tres ámbitos: 1) las estrategias de enseñanza de la lengua y el arte; 2) las es-
trategias de planeación y 3) las prácticas de inclusión. En cuanto al primer ámbito, les llamó 
la atención la importancia que se le confiere en algunos sistemas educativos a la literatu-
ra infantil en la formación y rescatan especialmente algunas dinámicas particulares como 
círculos de lectura o estrategias de enseñanza de lectura y escritura. En este mismo orden, 
algunos estudiantes participaron en asignaturas o entornos de práctica en los que se ponía 
énfasis en el desarrollo de actividades artísticas como la pintura, la música, el teatro o la 
expresión corporal, rompiendo esta última con la idea tradicional de la educación física. En 
lo que se refiere a la planeación, encontraron formas distintas de llevar a cabo esta tarea: 
destacan algunos la riqueza de planeaciones flexibles, más abiertas en las que recuperan el 
contexto particular de la institución y del entorno, o bien, de las propias necesidades de cada 
alumna y alumno. Hubo quienes sintieron atracción por una concepción más amplia de la 
inclusión y el manejo de la diversidad que supera los esquemas tradicionales que la asocian 
únicamente con la discapacidad, al buscar estrategias para alumnas o alumnos con rezago 
o con alguna condición de vulnerabilidad, o bien, que incorporan la participación de las ma-
dres y los padres en los procesos educativos. Como un ejemplo de este tipo de aprendizajes 
se encuentra el caso de un estudiante que visitó Brasil:

APRENDÍ QUE existen muchas maneras de organizar una clase, adaptando 
cada una de las actividades a la particularidad de cada alumno. Aprendí que 
cada niño asimila el arte de manera diferente y que uno como docente debe 
respetar sus formas de aprender.

el modelo universitario de formación contrasta con el de 
las Escuelas Normales por su amplitud y diversidad,  

y ofrece mejores condiciones para el aprendizaje.
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Podemos identificar otro gran ámbito de aprendizajes y experiencias más puntuales que 
repercutieron directamente en el desarrollo académico de las alumnas y los alumnos. Hay 
quienes mencionan que aprendieron a hablar en público, que mejoraron su expresión oral, 
así como lograron desarrollar el pensamiento crítico o la capacidad de argumentación al 
enfrentarse a un nuevo contexto y tratar de resolver problemas también nuevos, tanto en 
las asignaturas que cursaron como en las prácticas que realizaron. 

Finalmente, las alumnas y los alumnos coinciden en afirmar que este ejercicio de compa-
ración y de confrontación no es fácil y sólo se puede comprender en su complejidad cuando 
se vive una situación como la movilidad.

Experiencias personales

Más allá del carácter académico de la estancia de movilidad, durante esta etapa se generan 
de manera simultánea y no menos importante, aprendizajes de tipo personal al enfrentarse 
a situaciones nuevas e inesperadas que cuestionan al estudiantado en sus propias prácticas, 
creencias y hasta prejuicios. De toda esta variedad de conocimientos podemos distinguir 
tres tipos de aprendizajes más relevantes: 1) autoconocimiento; 2) crecimiento personal y 3) 
reafirmación de su identidad.

En cuanto al autoconocimiento, las alumnas y los alumnos narran que al enfrentarse a pro-
blemas prácticos o a obstáculos en la comprensión de otra cultura, tuvieron que desarrollar 
capacidades que ni siquiera conocían de sí mismas y mismos; esto los llevó a “medirse” a cono-
cer nuevas facetas y a reconocerse como personas capaces. Estas situaciones límites o diferen-
tes los llevaron también a ser personas autocríticas, identificando sus debilidades y aspectos 
que tienen que superar o mejorar. Como en el caso de una estudiante que visitó Ecuador: 

LA ESTANCIA me permitió soltar aquellos elementos innecesarios en mi vida 
como inseguridades o miedos; me enseñó a abrir puertas y desenvolverme de 
manera independiente, pero con ella también llegaron grandes aprendizajes 
cognitivos rompiendo paradigmas.

Hay estudiantes que asocian la movilidad con el crecimiento personal, en la medida que 
esta experiencia les permitió ampliar su panorama de la educación y de la vida o como ellas 
y ellos lo refieren: “cambiar mi paradigma”, “abrir la mente” y “salir de la zona de confort”. 
Hay casos, también, de quienes lo vivieron como un proceso de liberación:

ESTUDIAR EN Brasil fue una experiencia liberadora para mí, nunca imaginé ir 
a la universidad en pantalones cortos y camiseta de tirantes o tomar clases sin 
haberme sentado en una silla o ir por la facultad con un bosque a la izquierda y 
macacos robando mi comida a la derecha. Realmente sentí esa conexión con la 
naturaleza que nunca había sentido antes y experimenté una disciplina mucho 



OEI México-COMIE-DGESPE

44

más relajada a la que estoy acostumbrado. Considero que eso se verá reflejado 
en un futuro.

Resultó también significativo para algunas personas desarrollar su capacidad de adap-
tación, aprender a resolver problemas y dejar atrás rutinas y costumbres. Especialmente se 
refieren a cambios en la alimentación, los horarios, conocer un nuevo sistema de transporte, 
de organización escolar y de vida en general. El crecimiento personal también lo relacionan 
con haber desarrollado cambios en su personalidad al volverse más empáticos y tolerantes 
frente a costumbres distintas a las propias y al convivir con estudiantes de otras nacionali-
dades. También hay quien refiere haber desarrollado lazos de solidaridad y sentido de grupo 
con otras y otros estudiantes mexicanos que no conocían anteriormente, pero que compar-
tían la estancia de movilidad: 

LLEGUÉ A Cuba quizá con miedos e inseguridades, pero me voy con momentos 
inimaginables, con amigos de corazón, con una visión diferente de la vida y, 
esencialmente, de la educación.

A partir de la estancia de movilidad y particularmente de las prácticas que realizaron hay 
estudiantes que reafirmaron su gusto por la docencia y experimentan una identidad pro-
fesional más fuerte. Se sienten orgullosas y orgullosos de formarse como profesionales de 
la docencia y están más conscientes de la enorme responsabilidad que tienen con alumnas 
y alumnos y con la sociedad. A partir de este fortalecimiento de la identidad, sienten 
más motivación para mejorar su práctica docente, emprender cambios en la educación y 
participar en proyectos innovadores. 

Experiencias culturales

La movilidad académica permitió a muchos estudiantes salir por primera vez de su entor-
no, no sólo del país, sino de sus propias entidades federativas. Esta oportunidad los colocó 
en nuevos contextos culturales que vivieron con mucho interés. Valoraron acercarse a la 
diversidad de costumbres, tradiciones y festividades. A muchos de ellos, les tocó participar 
en fiestas y desfiles locales, además de probar la comida regional, los bailes y rituales. Pudie-
ron acercarse a la historia del país y de la localidad, conocer su patrimonio arquitectónico y 
apreciar similitudes y diferencias con sus propias culturas. De distintas formas las alumnas 
y los alumnos trataron de compartir y transmitir esta experiencia, una de ellas afirma: 

CONOCÍ A profundidad la esencia y forma de ser de las panameñas y los pa-
nameños quienes viven y admiran a su país por lo que ha logrado, respetan y 
presumen sus tradiciones y comarcas indígenas, abrazan a las personas ex-
tranjeras y le brindan cariño y hospitalidad.
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Para las alumnas y los alumnos que visitaron Brasil, la estancia también implicó el apren-
dizaje de un nuevo idioma o, por lo menos, de esforzarse por comprenderlo y a “darse a en-
tender”. Ligado al patrimonio cultural, tuvieron la oportunidad de apreciar nuevos paisajes 
y en algunos casos, de mantener una estrecha conexión con la naturaleza.

Fue especialmente importante haber tenido la oportunidad de compartir las tradiciones 
mexicanas, como las del Día de Muertos que coincidían las fechas con la estancia. Ellas y 
ellos subrayaron el orgullo de mostrar la cultura mexicana y constatar el interés, asombro 
y la admiración que produce en la población. Así lo resume una estudiante después de su 
estancia en Ecuador: 

ESTAR EN otro país te enseña a valorar tus raíces, a sentirte orgullosa de don-
de vienes y poner en alto tus costumbres y tradiciones.

Quienes visitaron Cuba se refieren particularmente a la experiencia de haber conocido 
otro sistema económico y social, lo que les permitió romper con prejuicios sobre el socialis-
mo y valorar los beneficios de este sistema en la educación. Con admiración reconocieron 
el sentido patriótico del pueblo cubano, el conocimiento de su historia y de su admiración 
por sus héroes nacionales. La experiencia de haber estado en Cuba la relata un estudiante:

ESTE HA sido el viaje de mi vida. Estar un país impresionante y a veces difícil 
de entender como es Cuba… me quedo como “perro hambriento” con ganas de 
querer superarme cada día más, con ganas de aprender mucho y aportar todo 
lo aprendido a mi país y a mi entidad. Me quedo enamorado de Cuba, de su 
increíble formación académica y su consciencia social, pero sobre todo de la 
hospitalidad de la gente. Me quedo con lo que aprendí, lo que viví, lo que conocí, 
pero no me lo quedo para mí, me lo quedo y lo traigo a México.

Finalmente, a partir de la estancia de movilidad, las alumnas y los alumnos mostraron un 
gran interés y entusiasmo por compartir sus experiencias académicas, personales y cultura-
les, por promover las buenas prácticas y por recuperar los aprendizajes como estudiantes y 
como futuros profesionales de la docencia. En los capítulos subsiguientes derivamos de las 
experiencias asentadas las líneas de acción que pueden mejorar el sistema educativo mexi-
cano, las Escuelas Normales y al Proyecto Paulo Freire.
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C A P Í T U L O  V .  
DE LAS EXPERIENCIAS  
A LAS PROPUESTAS 

Las experiencias de las alumnas y los alumnos 
normalistas que participaron en el Proyecto Pau-
lo Freire reflejan diversos significados y aprendi-
zajes valiosos a ser considerados para su reflexión 
y análisis en diferentes ámbitos, que van desde los 
sistemas educativos de los países que visitaron, 
las instituciones receptoras a las que arribaron, 
y aquellas en las que tuvieron oportunidad de 
realizar prácticas para fortalecer su formación 
docente. 

Proyecto Paulo Freire-México: voces, experiencias y propuestas
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Como aprendizaje adquirido en la práctica es fuente de formación y transformación, su-
pone un proceso reflexivo que emerge del encuentro del sujeto con los otros, el otro (las 
instituciones) y consigo misma o mismo. Se trata de un saber con la posibilidad de ser re-
memorado y renovado a lo largo del tiempo. Implica, además, un proceso de subjetivación 
porque los acontecimientos tal como son vividos por el sujeto, lo implican, lo afectan y le 
dejan huella (Contreras y Pérez, 2010, Mélich, 2002; cit. en Ramírez, 2012). Las experiencias 
de movilidad de las alumnas y los alumnos normalistas son valiosas educativamente y, como 
lo afirma Dewey, toda experiencia influye en algún grado, en las condiciones objetivas bajo 
las cuales se tienen experiencias ulteriores (Dewey, 2010, p. 80).

Este capítulo se centra en el análisis de las experiencias de las alumnas y los alumnos 
normalistas que derivan en propuestas organizadas en dos grandes dimensiones: la or-
ganizacional y la pedagógica. Ambas parten de una breve revisión teórica que orienta su 
construcción y cierran con propuestas que reconocen esfuerzos sobresalientes y buenas 
prácticas desarrolladas e implementadas en las escuelas y países receptores (véase figura 3).  

Figura 3. Dimensiones y orientaciones para la construcción de propuestas

DIMENSIONES Y 
ORIENTACIONES

Organizacional• Diversidad institucional• Organización �lexible• Infraestructura y recursos de apoyo

• Relevancia de los principios éticos y sentido  
 humanista de la educación• Trabajo colectivo y su relación con las   
 necesidades de la sociedad

• Procesos de formación• Investigación y formación

Pedagógica: enseñanza 
y aprendizaje

Pedagógica: proyectos 
emergentes

Fuente: Elaboración propia con base en el Proyecto Paulo Freire de Movilidad Académica para Estudiantes de 

Programas Universitarios de Formación del Profesorado.

Dimensión organizacional

La movilidad internacional realizada por estudiantes de las Escuelas Normales vincula a 
actores y organizaciones en contextos diversos. El clásico texto de Weick (1976) reconoce la 
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especificidad de las escuelas y universidades y las define como sistemas pobremente acopla-
dos, en relación con las decisiones, las creencias, las selecciones y las soluciones individua-
les, considerando que no siempre están estrechamente vinculadas con los problemas de las 
organizaciones y sus resultados. Esta particularidad organizacional tiene implicaciones en 
la gestión de la organización entendida como las maneras específicas en las que las escuelas 
o universidades se organizan y conducen para lograr sus propósitos institucionales. 

 Pérez (2017) sintetiza algunos elementos relevantes sobre la gestión en instituciones de 
educación superior: a) el objetivo es asegurar los propósitos esenciales; b) sus elementos 
centrales son estrategia, objetivos, planeación, evaluación, gobierno, gobernanza, goberna-
bilidad, control, conducción, coordinación; c) requiere de un liderazgo efectivo; d) implica 
capacidad para establecer acuerdos; e) se relaciona con la organización y distribución de los 
recursos económicos; f) el gobierno se encuentra inserto en la gestión, por lo que gestión y 
gobierno no son lo mismo, y g) la gestión también puede fungir como un sistema de orga-
nización del poder. La gestión implica el conjunto de habilidades para tomar decisiones de 
orden político y técnico en contextos de incertidumbre, considerando tanto la base institu-
cional material de las organizaciones educativas traducidas en sus marcos institucionales y 
recursos tangibles, como en el sostenimiento simbólico que visibiliza sus prácticas, costum-
bres, ritos y mitos construidos a lo largo de la historia de la escuela. Ambas bases, la material 
y la simbólica, otorgan identidad y diversidad a las organizaciones, tal como ocurre con las 
Escuelas Normales. 

La gestión considera tres elementos: político, académico y financiero. El primero se re-
fiere a las lógicas de poder y toma de decisiones, por lo que se relaciona ampliamente con 
el modelo de gobierno. El ámbito académico considera la organización del conocimiento, 
elemento que guía todas las actividades que se realizan en la institución (Clark, 1984, p. 7). 
Bajo este elemento se define el objeto y la forma en que se organiza la institución y se esta-
blece el peso específico al desarrollo de las funciones sustantivas de docencia, investigación 
y difusión y, por tanto, la orientación académica de las Instituciones de Educación Superior 
(IES). Se asocia un tipo de estructura y división del trabajo académico y se define un esque-
ma de incentivos en función de la preponderancia de las funciones sustantivas. Finalmente, 
el origen de los recursos económicos se suma como el tercer elemento del que depende el 
cumplimiento de los objetivos y la orientación académica de las IES. 

Pérez (2017) propone tres modelos de gestión en las instituciones de educación superior: 
colegiada, vertical-intervencionista y empresarial. La primera se basa en la colegialidad y 
horizontalidad para la toma de decisiones respecto al cumplimiento de las funciones sus-

Las experiencias de movilidad de estudiantes normalistas 
son valiosas educativamente, toda experiencia  

influye en las condiciones objetivas bajo las cuales  
se tienen experiencias ulteriores.
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tantivas. Los procesos de planeación, financiamiento, control y evaluación se definen casi 
en su totalidad por cuerpos colegiados pluralmente representados. La legitimidad es una 
característica esencial, aunque los procesos y la toma de decisiones pueden ser lentos y 
complejos. El modelo vertical-intervencionista se caracteriza por la presencia de una au-
toridad estatal que establece políticas, planes y programas de estudio, modelos educativos 
y controles de evaluación a personal docente y alumnado, cuya participación es poca, casi 
desdibujada. A las IES les corresponde la ejecución más que el diseño de sus estrategias, po-
líticas, procesos y procedimientos. Finalmente, la perspectiva empresarial se orienta y fun-
ciona bajo criterios de eficiencia. Se sustenta en los principios del New Public Management 
(Brunner, 2011, p. 146) cuyas características convierten a las IES en organizaciones educa-
tivas que se administran con énfasis en los resultados y el impacto que tienen mediante el 
uso de indicadores de desempeño.

Con base en las opiniones de las alumnas y los alumnos, enseguida reflexionamos so-
bre algunos aspectos de la organización y gestión de los países visitados, las instituciones 
receptoras y las escuelas de práctica, a fin de arribar a propuestas que puedan nutrir a las 
Escuelas Normales en sus procesos de formación de profesionales de la docencia. La cons-
trucción de propuestas en torno a la dimensión organizacional se realiza con base en tres 
orientaciones para el cambio en las Escuelas Normales mexicanas: 1) diversidad institucio-
nal; 2) organización flexible y 3) infraestructura y recursos de apoyo (véase figura 4). Las 
propuestas se construyen en función de cada orientación; éstas se describen a continuación.

Figura 4. Propuestas para la dimensión organizacional

Diversidad institucional
Promover un diálogo permanente entre las instituciones de educación 
superior formadoras de educadoras y educadores y los otros tipos 
institucionales

Organización �lexible
Mayor �lexibilidad en la organización de las actividades académicas. 
Posibilidad de decidir diversas rutas de formación y ampliación de los 
conocimientos disciplinarios

Infraestructura y recursos de apoyo
Mejorar la inversión en la infraestructura y recursos de las Escuelas Normales

Fuente: Elaboración propia con base en el Proyecto Paulo Freire de Movilidad Académica para Estudiantes de 

Programas Universitarios de Formación del Profesorado.
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Diversidad institucional

Se distinguen tres tipos de instituciones receptoras, las universidades, los institutos de for-
mación docente y las Escuelas Normales. En los casos analizados, las universidades se ubi-
can en Brasil, Chile, Colombia, Cuba, Ecuador y Paraguay. En Argentina y Uruguay fueron 
los institutos formadores de profesionales de la docencia los que recibieron a las alumnas y 
los alumnos mexicanos y, finalmente, en la República Dominicana la estancia del alumnado 
ocurrió en una universidad y en un instituto de formación. Sólo en el caso de Panamá el 
estudiantado mexicano visitó la Escuela Normal “Juan Demóstenes Arosemena”, una de 
las más grandes de América que brinda educación media superior en el turno matutino 
y alberga al Instituto Pedagógico Superior «Juan Demóstenes Arosemena» que ofrece la 
licenciatura en Educación primaria. 

Tabla 4. Tipos de instituciones receptoras

País Tipo Instituciones

Argentina Instituto de 
Formación 
Docente

Instituto Superior de Formación Docente “Dr. Juan Pujol”
Instituto Superior de Formación Docente Bella Vista de Corrientes
Instituto Superior de Formación Docente Núm. 15
Instituto Superior de Formación Docente Núm. 2
Instituto Superior de Formación Docente Núm. 3
Instituto Superior de Formación Docente Núm. 55
Instituto Superior de Formación Docente Núm. 804
Instituto Superior de Formación Docente Núm. 9 “Juana Azurduy”
Instituto Superior de Formación Docente Núm. 807

Uruguay Instituto de 
Formación 
Docente

Centro Regional de Profesores (CeRP) del Norte
Centro Regional de Profesores (CeRP) del Litoral
Centro Regional de Profesores (CeRP) del Suroeste
Instituto de Formación Docente “Juan Amós Comenio” de Canelones
Instituto de Formación Docente (IFD) de Florida
Instituto de Formación Docente (IFD) de Carmelo
Instituto de Formación Docente (IFD) de Tacuarembó
Instituto de Formación Docente (IFD) de Paysandú
Instituto de Formación Docente (IFD) “José Pedro Varela”
Instituto Superior de Educación Física (ISEF)
Institutos de Formación Docente (IFD) “Emilio Oribe”
Institutos Normales “María Stagnero de Munar y Joaquín R. Sánchez”

Brasil Universidad Universidad Federal Da Grande Dourados 
Universidad Federal del Amazonas.
Universidad Federal de Goias

Chile Universidad Universidad Metropolitana de Ciencias de la Educación

Colombia Universidad Universidad de Antioquia

Cuba Universidad Universidad de Ciencias Pedagógicas “Enrique José Varona”
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País Tipo Instituciones

Ecuador Universidad Universidad Laica “Eloy Alfaro de Manabí”
Universidad Nacional de Educación (UNAE)
Universidad Técnica de Ambato (UTA)

Paraguay Universidad Universidad Nacional de Concepción
Universidad Nacional de Itapúa
Universidad Nacional del Este

Panamá Escuela Normal
Universidad

Institución Superior de Administración y Educación (ISAE 
Universidad)
Escuela Normal “Juan Demóstenes Arosemena”

República 
Dominicana

Instituto de 
Formación 
Docente
Universidad

Instituto Superior de Formación Docente “Salomé Ureña”
Universidad Autónoma de Santo Domingo

Fuente: Elaboración propia con información de la OEI.

Desde la experiencia de estudiantes mexicanas y mexicanos la convivencia en las ins-
tituciones receptoras fue positiva y señalan que hay claras diferencias entre el ambiente 
universitario de aquellas con el de las Escuelas Normales en México. 

El alumnado opina que la dimensión de la universidad sitúa posibilidades de interacción 
con estudiantes de otras facultades y, por tanto, de otras disciplinas. Estudiantes mexicanas 
y mexicanos tienden a comparar las diferencias y beneficios que representa que la forma-
ción de profesores ocurra en la universidad, a diferencia de lo que ellos denominan la rigidez 
de las Escuelas Normales en México.

La vida estudiantil en las universidades e institutos ocurre en un ambiente de participa-
ción, respeto y tolerancia y es satisfactoria tanto en el ámbito académico, como el acceso a una 
amplia variedad de actividades extracurriculares y en relación con la sociedad. En general, las 
alumnas y los alumnos opinan que se percibe un ambiente amigable y de respeto, lo que refleja 
el aprendizaje desde una visión humana, donde se practica la enseñanza de valores, la convi-
vencia entre estudiantes y la capacidad de compartir disfrutando cada uno de los momentos. 

En voz de las alumnas y los alumnos, el caso de Cuba es emblemático por la consolida-
ción de la Federación de Estudiantes Universitarios (FEU), que es responsable de respaldar 
las necesidades, derechos y obligaciones de cada uno de ellas y ellos quienes se encuentran 
dentro de la universidad. La formación académica se combina con la construcción de lazos 
estrechos con la sociedad y la FEU, con base en una participación activa del estudiantado, 
quienes organizan actividades extracurriculares como viajes pedagógicos a museos, mo-
numentos, centros culturales, escuelas primarias y de educación especial, cafés literarios, 
talleres y encuentros, congresos y conferencias. 

En opinión de las alumnas y los alumnos, su participación en la organización y gestión en 
actividades académicas curriculares y extracurriculares, vía la FEU, fortalece el perfil profesio-

Tabla 4. Tipos de instituciones receptoras (continuación)
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nal del estudiante y contribuye a una formación integral, independientemente de los recursos 
económicos con los que dispone la federación. Un estudiante que estuvo en Cuba comentó: 

DEJA EN mí un crecimiento tanto académico como personal, sin duda alguna 
una lección de vida, donde me llevo muy claro que no se necesita tener mucho 
para hacer grandes cambios, sólo hay que tener pasión y amor por lo que se 
hace para dejar una inspiración en las personas.

A partir de las experiencias de las alumnas y los alumnos en diversos tipos de institu-
ciones receptoras (universidades, institutos y Escuelas Normales), se recomienda que las 
autoridades educativas en México promuevan un diálogo permanente entre las institucio-
nes de educación superior formadoras de educadoras y educadores y los otros tipos institu-
cionales. Las opiniones manifestadas por el alumnado en su conjunto sugieren la necesidad 
de fortalecer el diálogo con las instituciones públicas y privadas de educación superior que 
forman educadoras y educadores. Aspectos como la autonomía, la libertad de cátedra o la 
formación multidisciplinaria se valoran como positivos en su formación. 

Organización flexible

De acuerdo con las opiniones del estudiantado, el modelo de gestión de las escuelas recep-
toras es colegiado y flexible. Las universidades se caracterizan por la diversidad de su oferta 
educativa, la flexibilidad curricular y la profesionalización de las profesoras y los profeso-
res que se traduce en el fortalecimiento de la investigación educativa como una función 
sustantiva que beneficia la formación de las y los futuros maestros. Están organizadas por 
facultades y, generalmente, es educación o pedagogía el espacio donde las alumnas y los 
alumnos mexicanos realizaron sus actividades académicas. Las experiencias de ellas y ellos  
dan cuenta de los beneficios que implica estudiar en una institución donde los ejes de la 
organización académica son la gestión eficiente, colegiada y flexible. Según sus opiniones 
valoran la flexibilidad curricular y la flexibilidad académica. La primera incluye las formas 
de organización de los planes y programas de estudio, las estructuras, áreas, asignaturas, 
componentes, ciclos o núcleos curriculares, según sea la manera de clasificar y organizar los 
contenidos (Díaz-Villa, 2002).

La segunda se refiere al grado de apertura de las formas tanto de organización como de 
relación de las unidades académicas, mecanismos de comunicación y coordinación entre 
ellas. Considera también la organización de los campos profesionales en las universidades 
y la manera de dividir los campos de conocimiento (intercambio de cursos, movilidad de 
profesorado y alumnado). Por ejemplo, en Brasil no se forman licenciadas o licenciados para 
nivel específico (preescolar, primaria o secundaria); se imparte una formación general en pe-
dagogía y se puede atender cualquiera de ellos, mientras que en la maestría se especializan 
en un nivel en particular.



OEI México-COMIE-DGESPE

54

De manera generalizada se observa que en las instituciones receptoras se busca fortalecer 
el componente disciplinar que abarca la mayor parte de la carga horaria y con un fuerte con-
tenido teórico; las alumnas y los alumnos normalistas consideran que el profesorado es espe-
cialista en sus áreas del conocimiento. Esta formación se refleja en un discurso pedagógico 
muy claro. Por ejemplo, algunas asignaturas son impartidas por dos profesores. En Uruguay, 
el Sistema Único Nacional de Formación Docente hace énfasis en el saber disciplinar; la ac-
tualización de los contenidos se realiza en función de las demandas y retos que demanda la 
sociedad del presente y del futuro. Se busca también favorecer el intercambio con otras áreas 
del saber sin perder de vista las asignaturas que son propias de la carrera de profesorado.

 Algunas universidades integran en el currículum aspectos que no sólo se enfocan a la 
formación para la docencia, además, incorporan otros ámbitos como la gestión y la admi-
nistración escolar. En opinión de las alumnas y los alumnos mexicanos, este aspecto es una 
fortaleza por la posibilidad de ampliar el mercado laboral. 

Buena parte de las escuelas receptoras de movilidad desarrolla las actividades escolares 
en los turnos matutino, vespertino y nocturno. Se consideran también las modalidades pre-
sencial, semipresencial y semi-libre. Este aspecto se valora como un atributo que responde a 
las necesidades estudiantiles. En los Institutos Superiores de Formación Docente en Argen-
tina existen consideraciones especiales para aquellas y aquellos estudiantes que tienen más 
de 25 años. Las alumnas y los alumnos normalistas indican que un aspecto que fortalece la 
organización curricular es que la formación docente puede concluirse en un periodo mayor 
a cuatro años.

La flexibilidad curricular pone en el centro de atención a las necesidades del alumna-
do. En razón de ello, se observan posibilidades para entrar y salir de los programas según 
los requerimientos de una alumna o alumno, así como también para tomar cursos sin una 
continuidad rígida. En Colombia destacan los esfuerzos por integrar a la población con dis-
capacidad; por ejemplo, en la licenciatura de Educación Especial, el personal docente ge-
neralmente aplica el lenguaje de señas. En Cuba se diseña un programa especial para las 
alumnas y los alumnos que van de movilidad. Se busca que los contenidos se adecuen y sean 
equivalentes según la Escuela Normal de origen.

La innovación es otro aspecto que caracteriza a la flexibilidad curricular de algunas uni-
versidades. En el caso de la Universidad de Ciencias Pedagógicas, en Cuba, la licenciatura 
en Educación Primaria se oferta en dos modalidades: presencial y el curso por encuentro.6 

En la primera se encuentran inscritas dos alumnas, pero en la segunda hay novecientas 
estudiantes que, en su mayoría, son trabajadoras.

Otro aspecto que fortalece la organización curricular en las escuelas receptoras de movi-
lidad es la oferta de cursos extracurriculares en el ámbito deportivo y cultural (arte, música, 

6 La clase encuentro se concibe como la forma organizativa principal en el modelo de Curso por Encuentros, el 
cual se define como un momento presencial dentro de la modalidad semipresencial. Es un espacio para la inter-
acción entre profesorado y alumnado y estudiantes entre sí. Ello supone potenciar las posibilidades del trabajo 
colectivo y la multidisciplinariedad (Ruiz & Valiente, 2019). 
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pintura, entre otros), que responden a los intereses de la comunidad estudiantil. Tal parti-
cularidad resulta enriquecedora y permite a las alumnas y los alumnos elegir las opciones 
formativas según sus intereses. 

El estudiantado opina que la flexibilidad propicia la autonomía, la reflexión y la colaboración 
al permitirle fortalecer sus competencias y sus conocimientos sobre una mayor diversidad de 
posibilidades en la elección de los cursos. A pesar de que a la mayoría les fueron asignadas las 
materias a cursar durante el periodo de movilidad, la experiencia de insertarse en una insti-
tución de educación superior que opera bajo esquemas de flexibilidad significó un aprendizaje 
relevante y les permitió hacer comparaciones con las Escuelas Normales en México.

En los casos de Argentina y Uruguay los institutos de formación docente también fueron 
una experiencia positiva para las alumnas y los alumnos mexicanos. La flexibilidad, según 
sus opiniones, alcanza el ámbito de la gestión de recursos, al existir la posibilidad del uso de 
la infraestructura por diferentes niveles educativos, como ocurre en Argentina. 

En Uruguay los Institutos de Formación Docente (IFD) son las instituciones encargadas 
de formar a las maestras y los maestros de primaria. También se forman las y los docentes de 
primera infancia. Este programa tiene una duración de cuatro años, sin embargo, una vez 
que se cursan dos años, se otorga el título de asistente técnico de primera infancia, y es posible 
ejercer la profesión en escuelas que la atienden. Además, hay posibilidad de continuar con la 
formación profesional, sin necesidad de presentar un examen de admisión adicional. 

 El magisterio es una carrera aún no reconocida como nivel superior de estudios (licen-
ciatura), sin embargo, de acuerdo con las opiniones de las alumnas y los alumnos norma-
listas, la formación de maestras y maestros de nivel primaria es completa e incluye teoría y 
práctica. En cuanto a la formación teórica, desde la experiencia del estudiantado mexicano, 
se reconoce su solidez y rigor, lo que redunda en profesionales preparadas y preparados 
para atender adecuadamente cualquier tipo de evaluación teórica, independientemente del 
nivel educativo. 

Por otro lado, este modelo exige un mejor rendimiento de las alumnas y los alumnos. Un 
estudiante normalista que viajó a Uruguay afirmó: 

EXPERIMENTÉ DIFICULTADES de adaptación y llegué a sentirme rezagado. 
Honestamente poseía conocimientos de las cuestiones básicas. 

No obstante, desde la perspectiva del estudiantado, en la educación uruguaya no se co-
rresponde el tiempo asignado para la formación teórica con la cantidad de contenidos, lo 
que genera tensión y desinterés por aprender.

La flexibilidad curricular en algunas escuelas receptoras 
de movilidad pone en el centro las necesidades 

 del alumnado, lo que permite la entrada y salida de 
programas según sean sus necesidades. 
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Resalta también en ambos países, y se suma Cuba, según las experiencias de las alumnas 
y los alumnos, la estructura del sistema de educación superior caracterizada por el acceso 
irrestricto y la gratuidad, que suponen la relevancia que tiene la equidad e inclusión como 
preceptos básicos de la educación en Argentina, Uruguay y Cuba. 

En el currículo convergen dos campos pedagógicos: el teórico y el práctico. Las habi-
lidades y conocimientos que el alumnado desarrolla durante su proceso formativo están 
orientados a formar personas reflexivas, críticas y con capacidad de adaptarse al contexto 
sociocultural. 

Para las alumnas y los alumnos mexicanos, Cuba es otro caso que evidencia aspectos 
relevantes. En cuanto a la organización y gestión, esta nación orienta la educación a la aten-
ción integral del alumnado. La organización del sistema educativo cubano está claramente 
enfocado a la atención de la diversidad y reconocimiento de alumnas y alumnos de grupos 
vulnerados o con discapacidad y se promueve el entendimiento de la diversidad cultural, la 
necesidad de respeto y tolerancia entre estudiantes, profesoras, profesores y la sociedad. 
Esta preocupación por la diversidad y la diferencia se observa en el trabajo cotidiano en la 
universidad y en las escuelas de práctica. En opinión del estudiantado mexicanos se consi-
dera a la alumna o el alumno con necesidades educativas especiales como un miembro de la 
sociedad, que va más allá de pretender logros de forma académica en su trayecto institucio-
nal y promueve su inclusión como un individuo en su contexto.

La flexibilidad de la organización también es un elemento clave que, en opinión de las 
alumnas y los alumnos mexicanos, se refleja en las escuelas donde realizaron su formación 
práctica. En general, estas actividades se distribuyen en los turnos matutino y vespertino, 
mientras que en uno se realiza la formación teórica, en el otro el estudiantado visita las es-
cuelas de nivel básico que le fueron asignadas y se propicia la vinculación entre teoría y prác-
tica. En el caso de Cuba, las alumnas y los alumnos opinan que es muy importante la atención 
en cuanto al tema de la inclusión, al existir escuelas de educación especial para niñas y niños 
con discapacidad, por ejemplo, escuelas especiales de autismo, y de personas sordas y ciegas. 

Con base en las experiencias de las alumnas y los alumnos normalistas sería recomen-
dable que las Escuelas Normales reflexionaran sobre modelos de organización flexibles im-
plementados en las instituciones receptoras, que fueron valorados positivamente por ellos.

Primero, porque los modelos colegiados y flexibles se traducen en la organización escolar 
y académica y tienen implicaciones en una mayor libertad y autonomía de las alumnas y los 
alumnos para tomar decisiones que afectan su proceso formativo. Las universidades e insti-
tutos de formación docente difieren, en opinión del estudiantado, de las Escuelas Normales 
mexicanas, caracterizadas por la rigidez en diferentes procesos académicos y de gestión.

Segundo, las Escuelas Normales mexicanas también podrían valorar el aplicar mayor fle-
xibilidad en la organización de las actividades académicas considerando horarios más am-
plios que permitan un uso eficiente de los recursos de las instituciones y, al mismo tiempo, 
promuevan un ambiente estudiantil autónomo y diverso. 

En tercer lugar, particularmente la organización curricular en las instituciones recepto-
ras de movilidad posee atributos que podrían nutrir a la diversidad de instituciones forma-
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doras de docentes en México, incluidas la Escuelas Normales. La posibilidad de decidir sobre 
diversas rutas de formación y de ampliar los conocimientos disciplinarios y la interlocución 
con otras disciplinas, podría contribuir a mejorar la formación del estudiantado.

Infraestructura y recursos de apoyo

Un elemento fundamental en la organización y gestión de las instituciones receptoras es, en 
opinión del estudiantado, las condiciones de la infraestructura y los recursos para apoyar 
las actividades académicas en las universidades e institutos de formación, en las escuelas de 
nivel básico donde se hicieron las prácticas y su disposición para que la sociedad en general 
pueda hacer uso de ellas.

En general, las alumnas y los alumnos opinan que las instituciones cuentan con infraes-
tructura adecuada para el desarrollo de las actividades académicas. Valoran la existencia de 
salones equipados con mobiliario y equipo de cómputo, internet, bibliotecas, aulas virtuales, 
laboratorios de informática, comedores, oficinas, cafeterías, dormitorios y estancias para los 
que provienen de otras regiones e instalaciones deportivas. 

Desde la perspectiva del alumnado, los casos de Cuba y Argentina son diferentes a las 
Normales en México y dejan una enseñanza positiva. En Cuba se valoran los recursos y se 
hace un uso eficiente de ellos. La creatividad de las alumnas y los alumnos se pone a prue-
ba y la escasez de aquellos no es un pretexto para no concebir a la educación como el gran 
proceso de transformación social. Además, se integra a la sociedad y las instalaciones de la 
universidad son aprovechadas por todas las personas. Un estudiante refirió:

EN LOS CAMPOS DEPORTIVOS o parques de recreación fue muy común ver 
desde niños hasta adultos mayores practicando algún deporte o realizando ac-
tividades recreativas de su preferencia, pues tanto la academia como el depor-
te han sido siempre características sobresalientes de este país.

Finalmente, la experiencia de las alumnas y los alumnos que estuvieron en Argentina 
revela un uso eficiente de la infraestructura escolar. Las instalaciones de los institutos se 
utilizan en distintos turnos por diferentes niveles educativos, lo que permite compartir y 
aprovechar mejor los recursos.

De este modo, en su opinión sería recomendable mejorar la infraestructura y los recursos 
con los que cuentan las Escuelas Normales.

La dimensión pedagógica: el fortalecimiento de la enseñanza y el 
aprendizaje

La mejora de los sistemas educativos se acompaña de políticas que posibiliten el logro de 
los aprendizajes para todas las niñas y los niños. En esta misión la educación como derecho 
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humano plantea no sólo la igualdad de oportunidades en el acceso universal a la educación, 
sino también a los saberes que han de forjar en el individuo el desarrollo de una vida plena.

En el marco de la Agenda 2030, el Objetivo de Desarrollo Sostenible 4 “Garantizar una 
educación inclusiva y equitativa de calidad y promover oportunidades de aprendizaje per-
manente para todos” asume una concepción humanista de la educación y del desarrollo, 
sustentada en los derechos humanos, la dignidad, la justicia social, la inclusión, la protec-
ción, la diversidad cultural, lingüística y étnica y, la responsabilidad y rendición de cuentas. 
Es decir, se comprende a la educación un bien público, un derecho humano fundamental que 
es base para la realización de otros derechos (UNESCO, 2016).

Con este compromiso, los gobiernos nacionales y organismos internacionales asumen el 
reto de fortalecer el acceso, la equidad, la inclusión, la calidad y los resultados de los apren-
dizajes a lo largo de toda la vida. La mejora de la calidad de los aprendizajes sugiere el for-
talecimiento de los insumos, los procesos y la evaluación de los resultados, así como de las 
competencias básicas de lectura, escritura, cálculo, aptitudes analíticas, de solución de pro- 
blemas y de otras habilidades cognitivas, interpersonales y sociales de alto nivel (UNESCO, 
2016).

Las últimas tres décadas, los países latinoamericanos han implementado un conjunto 
de reformas centradas en la calidad de la educación focalizadas en la medición y mejora del 
logro educativo de las alumnas y los alumnos, así como a la adquisición de conocimientos y 
competencias básicas. Asimismo, cobraron una importancia significativa las pruebas estan-
darizadas. Es el ejemplo del Programa para la Evaluación Internacional de Alumnos (PISA, 
por sus siglas en inglés) (INEE, 2019).

El logro de la calidad educativa se asocia a las perspectivas o enfoques con los que se 
construye el proceso de enseñanza-aprendizaje. A nivel internacional el debate y las accio-
nes se centran básicamente en dos: el enfoque basado en derechos y los modelos de sistema 
de flujo (eficiencia). El primero, sostiene que el propósito de la educación se palpa en el cum-
plimiento de los derechos y la transmisión de valores para construir sociedades inclusivas, 
cohesionadas y pacíficas. El segundo, visualiza a la educación como una progresión de pasos 
que incorporan insumos, interacciones entre la enseñanza y el aprendizaje y productos para 
el desarrollo de conocimientos y habilidades en el estudiantado con el objeto de reducir la 
pobreza y lograr un desarrollo sostenible (Bernard, 2009).

La experiencia expresada por las alumnas y los alumnos en los informes finales de lo-
gros de la movilidad académica da cuenta de algunas posibilidades de mejora del proceso 
de enseñanza y aprendizaje en la formación de estudiantado normalista. Se identifican dos 
orientaciones: 1) procesos de formación y, 2) investigación y formación (véase figura 5). 

En Uruguay y Ecuador, entre otros países, el 
enfoque humanista de la educación superior 

está ligado al desarrollo del pensamiento 
crítico y reflexivo en la práctica docente.
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Figura 5. Propuestas para la dimensión pedagógica: enseñanza y aprendizaje

Procesos de formación
Fortalecer la formación crítica y humanista e integrar los pricipios de educación 
inclusiva desde una visión más amplia

Investigación y formación
Impulsar estrategias que favorezcan que los profesionales normalistas realicen 
investigación educativa
Fortalecer en el estudiantado el desarrollo de habilidades para la investigación educativa

Fuente: Elaboración propia con base en el Proyecto Paulo Freire de Movilidad Académica para Estudiantes de 

Programas Universitarios de Formación del Profesorado.

Procesos de formación

Uno de los aspectos que resalta en los informes de las alumnas y los alumnos es la valora-
ción y el reconocimiento que manifiestan sobre la perspectiva humanista que caracteriza a 
los modelos educativos de las instituciones en las que realizaron la movilidad internacional. 
La necesidad de incorporar y/o fortalecer esta visión en su formación se visibiliza cuando 
señalan las habilidades y conocimientos que poseen sus pares y profesores de la escuela 
receptora en torno al pensamiento reflexivo, crítico y humanista que se construye en relación 
directa con la práctica docente. Es una perspectiva que coloca al estudiante en el centro del 
proceso de enseñanza-aprendizaje y, por tanto, concibe al ser humano como individuo y como 
ser social. De igual forma, integra las dimensiones socio-profesional académica y ética del que-
hacer docente. Es un enfoque que destaca en los casos de Argentina, Cuba, Ecuador y Uruguay.

Esta perspectiva se encuentra estrechamente vinculada con la concepción de una educa-
ción inclusiva en contextos rurales y urbanos, a la intercultural, la diversidad, la democracia 
y el cuidado del medio ambiente. Este acercamiento sugiere un tratamiento más integrador 
de la equidad y la inclusión, el cual no se limita a la población con discapacidad, sino que in-
tegra también a la población que, por su condición socio-histórica, se encuentra en situación 
de vulnerabilidad. 

La concepción humanista del aprendizaje se hace presente en la vida estudiantil a la cual 
se le caracteriza como diversa, en cuanto a sus rasgos socioeconómicos, culturales y religio-
sos. Según la opinión de las alumnas y los alumnos, esta forma de relacionarse fortalece la 
sana convivencia y la capacidad de compartir. De igual forma, se resalta la capacidad que tie-
nen los educandos para expresarse libremente, exigir justicia social y propiciar una cultura 
de respeto y reconocimiento a los derechos humanos, que reflejan su compromiso cívico y el 
amor a su comunidad escolar. Esta forma de construir la vida estudiantil pareciera contras-
tar con las experiencias de las alumnas y los alumnos mexicanos en las Escuelas Normales. 
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Desde su visión, la calidad de la educación cubana se valora en función de su capacidad 
para formar a la ciudadanía. A ello se suma el enfoque sociocultural con el que se construyen 
los aprendizajes, así como las virtudes que las y los normalistas refieren del profesorado cu-
bano: calidez, sentido humano y ético; destacan el vínculo de afectividad que establecen con 
estos. En este enfoque se promueve una formación integral que otorga la misma importan-
cia a los conocimientos científicos, artísticos, corporales y filosóficos. Las experiencias com-
partidas por las alumnas y los alumnos normalistas que realizaron su movilidad dan cuenta 
de la transversalidad con la que se abordan las teorías del aprendizaje de Piaget, Vygotsky, 
Jerome Bruner, Ausubel, José Antonio Marina (inteligencias creadoras), Daniel Goleman 
(formación emocional), Fraser Mustard (experiencias tempranas) y Richard Louv (contacto 
con la naturaleza). En su conjunto, estas perspectivas teóricas fundamentan la organización 
de los contenidos y de la práctica educativa, con miras a formar personas reflexivas y críti-
cas, con capacidad de adaptarse al contexto sociocultural que enfrentan.

En el caso argentino la concepción de lo que en México se denomina como Educación Fí-
sica adquiere una connotación diferente que se denomina Educación Corporal, cuyo sustento 
es una visión del desarrollo del cuerpo que reconoce la diversidad de prácticas y sujetos de 
acuerdo con las distintas etapas de la vida. Ésta, en sí misma, se constituye como un saber 
del propio cuerpo con la consigna de “enseñar a hacer con el cuerpo”. Con ello se conforma 
una triada entre el juego, la gimnasia y el deporte. En este sentido, destaca también el im-
pulso e importancia que se otorga a la formación artística como un componente central en 
la concepción integral del aprendizaje.

El desarrollo de un modelo educativo humanista supone estrategias de enseñanza y 
aprendizaje que favorezcan un rol activo de las alumnas y los alumnos. En el caso argentino 
destacan “el ateneo”, como una estrategia de desarrollo profesional que genera procesos de 
reflexión del saber sobre la práctica educativa y la resolución de situaciones singulares, a 
partir de experiencias compartidas, así como el seminario, para estudiar los problemas que 
son relevantes en la formación profesional.

 En Cuba se fortalece la vinculación social a través de visitas organizadas a museos, mo-
numentos, centros culturales, cafés literarios, talleres, encuentros estudiantiles, congresos 
y actividades recreativas. En Uruguay se desarrollan estrategias que buscan acompañar la 
reflexión y construcción de aprendizajes a través del aula extendida, campamentos cientí-
fico-pedagógicos, encuentros estudiantiles, movilidad estudiantil y docente, aula invertida, 
debates y exposiciones. La técnica de aula invertida también es utilizada en instituciones 
ecuatorianas.

Con base en las experiencias de las alumnas y los alumnos, las Escuelas Normales mexi-
canas podrían reflexionar sobre las necesidades de fortalecer la formación crítica y huma-
nista e integrar los principios de educación inclusiva desde una visión más amplia que con-
sidere dimensiones académicas, éticas, artísticas, corporales y afectivas.
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Investigación y formación 

El pensamiento crítico es una tarea central en la formación humanista. El perfil de egreso de 
las Escuelas Normales en México busca desarrollar competencias que se agrupan en cinco 
campos: habilidades intelectuales específicas, dominio de los contenidos de enseñanza, com-
petencias didácticas, identidad profesional y ética y, capacidad de percepción y respuesta a las 
condiciones de sus alumnos y del entorno de la escuela. El pensamiento crítico forma parte de 
las habilidades intelectuales específicas que requieren las y los futuros maestros (SEP, 2020).

Las experiencias referidas por estudiantes que participaron en el Proyecto Paulo Frei-
re manifiestan el interés que demuestran las escuelas receptoras por generar y fortalecer 
esta habilidad, la cual se evidencia en la disposición, responsabilidad y compromiso que 
demuestran alumnas y alumnos en su proceso formativo. Asimismo, ellas y ellos destacan la 
autonomía, la reflexión crítica y la actitud colaborativa de sus pares. Se considera que forta-
lecer el componente filosófico en la formación docente contribuye a generar capacidades de 
autocrítica, reflexión y análisis.

Un elemento significativo que se observa en los informes realizados por alumnas y alum-
nos es el valor que otorgan a la investigación como un componente central en su forma-
ción y en la extensión universitaria. Esta cualidad destaca en países como Argentina, Cuba, 
Ecuador y Uruguay. Los modelos educativos de las instituciones receptoras de estos países 
favorecen la articulación permanente entre docencia, investigación y práctica profesional, y 
propician la reflexión continua de la realidad educativa en la que interviene el alumnado. El 
principio es que no puede haber práctica sin fundamentación teórica.

Las investigaciones que se desarrollan en las escuelas, universidades y/o institutos en los 
que el estudiantado normalista realiza su movilidad se derivan de la atención a las deman-
das sociales y educativas de los entornos en los que éste interviene. Ello posibilita que una 
alumna o alumno desempeñe un papel de investigador, crítico y con alto sentido de respon-
sabilidad. Esto ha derivado en que algunos proyectos se asocien al estudio de la inclusión 
como un fenómeno social amplio o a fomentar la investigación-acción por medio de proyec-
tos de educación ambiental en las zonas rurales tabacaleras y cafetaleras en Cuba.

En modelos en donde la investigación funge como un eje central en la formación docente 
—como en el cubano— se integran grupos científicos estudiantiles en los que se trabajan 
proyectos de investigación asociados a la labor docente con base en los intereses y necesi-
dades del alumnado. Este trabajo se realiza desde el primer semestre de la licenciatura y 
culmina con la presentación de una tesis en el último año de su formación. El seguimiento 
que se brinda a la investigación desde que inicia el proceso formativo hasta su fin, genera 
una actitud motivante y positiva por la investigación. En su estancia en Cuba, alumnas y 
alumnos normalistas mexicanos desarrollaron proyectos de investigación con el objeto de 
implementarlos en sus contextos educativos. Esta experiencia se retroalimentó con los co-
mentarios de profesoras, profesores y estudiantado.

El caso ecuatoriano también merece especial atención. Las prácticas se realizan desde 
el primer ciclo y se incrementan de manera gradual. Éstas integran dos componentes: las 
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cátedras y la aproximación e investigación. El seguimiento que brinda el profesorado se 
hace mediante el proyecto denominado PIENSA (Proyecto Integrador de Saberes); se entre-
ga cada fin de ciclo escolar y consiste en un reporte que integra lo aprendido e investigado 
sobre contextos, sujetos y sistemas socioeducativos. Dichos proyectos son producto de la 
investigación realizada durante las prácticas profesionales.

Las experiencias narradas por el alumnado reflejan el valor que otorgan a la formación y 
escolaridad de profesoras y profesores de las instituciones receptoras. Aprecian su conoci-
miento y la forma en la que éste se hace visible en la manera en la que imparten sus clases. 
Esta consideración se manifiesta cuando enfatizan que profesoras y profesores cuentan con 
maestrías, doctorados y están involucrados en proyectos de investigación de diversa índole.

Esto invita a reflexionar en dos posibles rutas de acción. Por una parte, se sugiere im-
pulsar estrategias que favorezcan que profesoras y profesores normalistas realicen inves-
tigación educativa con el objeto de llevar esta experiencia al aula y compartirla con sus 
estudiantes. Ello implica integrar acciones que permitan mejorar sus habilidades para el 
desarrollo de la investigación. De manera paralela, la segunda ruta de acción plantea la im-
portancia de fortalecer el desarrollo de habilidades para la investigación educativa, así como 
de un convencimiento sobre cómo su práctica e intervención pedagógica puede enriquecer-
se al desarrollarla en los diferentes entornos escolares en los que se desenvuelven. 

La dimensión pedagógica: propuestas didáctico-pedagógicas  
y proyectos emergentes

Las alumnas y los alumnos normalistas opinan que la movilidad les permitió acercarse, co-
nocer y comparar algunos elementos relevantes de los sistemas educativos de los países 
visitados, las instituciones receptoras y las escuelas en las que algunas y algunos de ellos 
tuvieron la oportunidad de realizar prácticas para la formación docente. Con base en sus 
experiencias, se distinguen elementos valiosos que podrían considerarse al analizar a las 
Escuelas Normales en México.

Se trata de reconocer la diversidad de estrategias, proyectos y metodologías, para orien-
tar la educación, construir el conocimiento en distintos espacios y contextos culturales e 
incorporar aquellas que, por su carácter innovador, contribuyen a la mejora de los sistemas, 
las instituciones y los procesos educativos. En ese sentido, la innovación educativa es el 
proceso de introducción de una nueva estrategia y/o práctica relacionada con los diferentes 
niveles, instituciones y actores de la educación  (Rivas, 2000), con el propósito de responder 
a problemáticas específicas y contextos diferentes con propuestas estructuradas que atien-
dan la diversidad y la diferencia, basadas en el conocimiento y la investigación, las cuales 
deben tener asociados los recursos necesarios para su implementación.

Un eje transversal recorre las estrategias y proyectos de los países, las instituciones re-
ceptoras y las escuelas de práctica que, a los ojos de alumnas y alumnos, resultaron inno-
vadoras: la diversidad-inclusión. Se trata de reconocer las especificidades del contexto, sus 
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problemas y limitaciones y, en consecuencia, crear y desarrollar alternativas que promuevan 
la inclusión y reconozcan la heterogeneidad de la población en sus determinaciones sociales, 
culturales, económicas, ideológicas y políticas para tener un impacto de mayor alcance. En 
opinión de alumnas y alumnos normalistas este conjunto de estrategias, proyectos y pro-
gramas, trascienden por sus objetivos y alcances para la educación en los países respectivos 
y muestran, aunque sea parcialmente, las preocupaciones y la concepción epistemológica 
que está detrás del mismo Proyecto Paulo Freire de movilidad internacional, incluso desde 
su propia denominación.

Vale la pena citar que las aportaciones del pensador y educador brasileño Paulo Freire 
han sido de suma importancia constituyéndose como la base teórica de la pedagogía crítica, 
al plantear la relevancia del diálogo y la participación que en la educación no se reduce a la 
relación entre profesorado y alumnado, sino también a la inclusión de la sociedad en la que 
se desarrolla el trabjo educativo. En este sentido, observar como un eje transversal la di-
versidad-inclusión, alude al planteamiento que Freire hiciera sobre la necesidad de recono-
cer la importancia de generar pedagogías que están en una constante reconstrucción para 
atender a los grupos que se caracterizan por sus diferencias y por necesidades específicas, 
claramente identificadas, y que no habían sido consideradas en los proyectos educativos 
(Freire, 2007).

La educación inclusiva y diversa no sólo busca llegar a la mayor población posible, plan-
tea, además, propuestas epistemológicas y pedagógicas alternativas, que implican el reco-
nocimiento y la intervención de diferentes sujetos en la construcción del conocimiento y el 
proceso de aprendizaje. No sólo se trata de incorporar a personas con capacidades distintas 
a los planes de estudio, como lo hacen modelos educativos clásicos homogeneizadores (Gar-
cía, Aquino, Izquierdo, & S., 2015), se busca reconocer las diferencias de los sujetos y crear 
estrategias que permitan una mejor enseñanza basada en necesidades sociales diversas.

A nivel de los sistemas educativos de los países, para alumnas y alumnos normalistas la 
diversidad-inclusión es un aspecto que se traduce en la obligatoriedad del Estado para ha-
cer accesible la educación en todos los niveles. Destacan los casos de Argentina, Uruguay y 
Cuba. De este último, un testimonio refirió: 

ES UN país en donde la educación es totalmente gratuita: desde un uniforme 
hasta los lápices y los libros. 

No obstante, este eje transversal trasciende a los sistemas educativos y se concreta en 
programas y propuestas específicas, tanto a nivel de las instituciones receptoras, como de 
los espacios de práctica docente en que las alumnas y los alumnos mexicanos convivieron 
con otros niveles educativos en el país que visitaron. Estas pueden organizarse en las si-
guientes orientaciones: a) la relevancia de los principios éticos y el sentido humanista de la 
educación; y b) el trabajo colectivo y su relación con las necesidades de la sociedad (véase 
figura 6). En el apartado siguiente se describen cada una de estas propuestas.
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Figura 6. Propuestas didáctico-pedagógicas y proyectos emergentes 

Relevancia de los principios éticos y sentido humanista de la educación
Fortalecer el carácter ético y humanista en los siguientes temas: enseñanza de la 
lecto-escritura y las matemáticas; educación especial y discapacidad; primera infancia; 
atención a grupos vulnerables y uso de tecnologías.

Sentido humanista de la educación
Fortalecer la vinculación de las comunidades educativas, incluida la relación 
escuela-sociedad, en contextos diversos.

Fuente: Elaboración propia con base en el Proyecto Paulo Freire de Movilidad Académica para Estudiantes de 

Programas Universitarios de Formación del Profesorado.

La relevancia de los principios éticos y el sentido humanista  
de la educación

Hablar de la ética y sus fundamentos es un tema que rebasa los objetivos y el sentido de este 
trabajo. Sin embargo, resulta relevante destacar los principios éticos que podrían edificar y 
orientar la labor de los sistemas educativos en América Latina; la educación es el medio por 
el cual se defiende la condición humana; se reconoce al otro y se busca la inclusión generada 
por las desigualdades sociales (género, clase social, capacidades o limitaciones distintas en 
la población, y demás) y económicas, así como la conservación y preservación de la natura-
leza (Dussel, 2017). 

La ética en la educación es la base de su sentido humanista y se preocupa por fomentar 
la inclusión, la generación del sentido de pertenencia de la comunidad, la enseñanza de la 
historia como medio que preserva la cultura local, y la creación de un sentido artístico que 
sensibiliza a las y los docentes. Estas características que se muestran en las experiencias 
narradas por alumnas y alumnos y permiten comprender la importancia de reconstruir los 
modos y técnicas que se emplean en la formación docente, puesto que el final del camino, 
son ellas y ellos los que educarán a las generaciones futuras bajo el modo de pensamiento 
en el que fueron formados. Por otro lado, el sentido humanista de la educación rompe con 
la relación jerárquica entre la o el docente y la o el alumno, y promueve la autonomía en la 
construcción del conocimiento. En ésta se concibe a una profesora o profesor como el medio 
que provee los conocimientos básicos para que el alumnado desarrolle sus propias capaci-
dades de aprendizaje y de generación de ideas. Sin embargo, este ejercicio de racionalidad 
puede decaer en aspectos negativos, como sentido único de la educación puede crear una 
ideología individualista que se asocia fácilmente con la competencia generalizada (Laval 
& Dardot, 2013). Por tanto, el sentido humanista como lo hemos definido impulsa la apa-
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rición del pensamiento crítico y lo enmarca como un derecho que va acompañado de la 
relación horizontal entre profesora o profesor y estudiante, fomentando la idea de aprender 
por cuenta propia y transformándose en un ejercicio de aprender a aprender, propuesta im-
pulsada en programas y proyectos implementados en los diferentes países y escuelas que las 
alumnas y los alumnos normalistas visitaron.

En Brasil destaca el acento en la inclusión desde la educación especial que se comple-
menta en las escuelas; las personas con discapacidad deben asistir a la escuela y se asigna a 
personas expertas para su cuidado y atención. Además, en las prácticas se utilizan diversos 
recursos didácticos y lúdicos para desarrollar habilidades, y se incorpora a madres y padres 
de familia de quienes requieren atención especial.

En Brasil las alumnas y los alumnos normalistas encuentran diferencias con la educación 
mexicana principalmente en la posibilidad de generar alternativas a la educación tradicio-
nal que incorporen un planteamiento innovador incluyente y el reconocimiento de la fun-
ción de la maestra o el maestro en su método de trabajo, las formas de evaluación, el plan de 
estudios, las estrategias y actividades de profesoras y profesores frente a grupo, la organiza-
ción y el funcionamiento de las escuelas y las prácticas educativas que involucran la relación 
con el reconocimiento de la diferencia en contextos específicos. Tres proyectos señalados 
por el alumnado evidencian lo anterior: “Vila Esperança”, “Escuela Verde” y “Circo Laheto”. 
La primera es una escuela con propuesta pedagógica propia, pluricultural, cuyo objetivo es 
conservar y transmitir al estudiantado su historia, raíces y culturas afrodescendientes e 
indígenas. Su propuesta didáctica se basa en la investigación de mitos, música, danza, artes 
plásticas, etnobotánica y ecología. “Escuela Verde” está dedicada a la formación integral de 
niñas y niños entre 2 y 10 años de edad, ofrece horarios de mañana, tarde y tiempo comple-
to, se basa en la idea de que el aprendizaje se produce en las interacciones con las demás 
personas, teniendo contacto con la naturaleza y con el medio que nos rodea. Finalmente, 
“Circo Laheto” es un proyecto regional al que asisten dos escuelas municipales de la ciudad 
de Goiania. En esta institución, niñas y niños aprenden música, percusión, teatro, danza, 
monociclo y se refuerzan actividades académicas de lectura y escritura.

En algunas de las escuelas donde alumnas y alumnos realizaron sus prácticas, recono-
cen la relevancia de la vinculación con la sociedad para atender los problemas educativos. 
En Ecuador existe la Unidad de Educación Especializada dedicada a la atención de niñas y 
niños con necesidades educativas especiales. El origen de esta unidad está relacionado con 
el plan de estudios que incorpora aspectos que tienen que ver con habilidades adaptativas, 
está centrado en la persona y se construye con la participación de la comunidad escolar. Al 
respecto, un estudiante indicó: 

REALIZAN UN PLAN CENTRADO EN LA PERSONA (PCP) con el apoyo de ma-
dres y padres de familia se organiza el plan de intervención en el que se plantea 
un objetivo o meta que se busca alcance el alumno o alumna al finalizar su pro-
ceso educativo, en la medida de lo posible, tomando en cuenta sus fortalezas y 
debilidades con el fin de orientar el trabajo desde la etapa inicial hasta bachille-
rato funcional.
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El interés por el desarrollo de la lectoescritura, la expresión oral y el fomento a la lectu-
ra infantil y juvenil mediante la aplicación de estrategias basadas en actividades lúdicas y 
relaciones con el entorno, como el uso de bibliotecas escolares y públicas, interacción entre 
alumnas y alumnos de diferentes niveles educativos y viajes pedagógicos, se observa en 
prácticamente todos los países, particularmente en Argentina, Colombia y Uruguay.

En Colombia, las alumnas y los alumnos normalistas reconocen la importancia de pro-
gramas para la inclusión y la diversidad. En la base formativa del profesorado, el curso “Pe-
dagogía, inclusión y discapacidad” tiene como propósito fundamental atender a la diversi-
dad favoreciendo la inclusión en los espacios educativos. Se suman programas específicos 
que ilustran la implementación de estrategias para la inclusión y la equidad: “Ciudad educa-
tiva”, el cual se centra en la importancia de considerar el contexto al momento de planificar 
la educación; “Los niños tienen derecho a aprender”, cuyo objetivo es buscar opciones de 
inclusión para niñas, niños y adolescentes en situación de vulnerabilidad que han llegado a 
la ciudad siendo víctimas del desplazamiento causado por el conflicto armado en distintas 
zonas del país; “Yo soy capaz” dirigido a población con discapacidad que se sustenta en me-
todologías de enseñanza aprendizaje específicas para atender a poblaciones particulares. 
Existe también un grupo de trabajo denominado “Diversity”, en donde se discuten identida-
des de género no heteronormativas mediante la construcción de distintos talleres y conver-
satorios sobre género y diversidad sexual.

En el Ecuador se denomina a la educación humanista e inclusiva como enfoque “Ecoló-
gico funcional”. La atención a niñas y niños con necesidades educativas especiales se apoya 
en dos organismos: la Unidad de Diagnóstico de Atención Inclusiva (UDAI) permite realizar 
evaluaciones psicopedagógicas para elaborar un diagnóstico y establecer las adecuaciones 
curriculares que necesita la alumna o el alumno para ser integrado al sistema educativo. 
Asimismo, cuenta con el Departamento y Consejería Estudiantil (DECE), mismo que posee 
un equipo interdisciplinario que se integra por una persona especialista en psicología clíni-
ca, educativa y personal de trabajo social. 

Destacan los siguientes aspectos: 1) programa de integración e inclusión (se realiza desde 
las primeras etapas escolares, inicial y preescolar, a gran número de alumnas y alumnos se 
les atiende de manera temprana favoreciendo al proceso de plasticidad cerebral y algunos 
reciben atención preventiva cuando existen antecedentes de riesgo por cuestiones here-
ditarias o problemas pre, peri o postnatal, siendo las primeras etapas escolares donde se 
realiza un mayor proceso de inclusión); 2) existe la figura “maestra de inclusión” que tiene la 
responsabilidad de realizar el proceso de integración a la educación regular, apoya a la o el 
docente titular y verifica que las adecuaciones curriculares así como las del entorno escolar 
sean adecuadas; 3) “Programa ambulatorio” que incorpora a las alumnas y los alumnos que 
no asisten de manera regular y se atienden dos días a la semana, y 4) Se busca que la o el 
estudiante llegue hasta el nivel medio superior por medio de la modalidad de bachillerato 
funcional, desde un nivel bajo (habilidades adaptativas) hasta el alto-funcional (alumnas y 
alumnos susceptibles de inclusión laboral).
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De igual forma, en Ecuador el proyecto “Escuelas del milenio” busca mejorar la educación 
de alumnas y alumnos con base en el método de “paseo pedagógico” instrumentado a partir 
de diversos escenarios presentados en el patio de la escuela relacionados con temas vincula-
dos con la cultura, la música, el teatro, la televisión y la cocina, entre otras cosas.

Del Ecuador las alumnas y los alumnos normalistas reconocen la relevancia del Proyecto 
Integrador de Saberes, el cual consistía en realizar una investigación dentro del grupo prác- 
tico llevando el seguimiento de una problemática educativa para vincular la teoría y la 
práctica, al que se sumaban los viajes pedagógicos con el objetivo de ubicar instituciones 
que tuvieran propuestas innovadoras.

El problema migratorio dentro y fuera del país también ha sido considerado en Ecuador. 
Las escuelas reciben niñas y niños de diversas partes del país en sus jardines de niños, ade-
más, llegan menores provenientes de Venezuela que han atravesado por distintas situacio-
nes sociales y familiares que repercuten en sus estudios, por lo que se busca proporcionarles 
apoyo integral. Para hacer frente a este fenómeno desde la investigación educativa se están 
generando alternativas de inclusión para mejorar la práctica docente con esta población 
vulnerada. 

Desde la perspectiva del estudiantado mexicano, en Cuba la inclusión trasciende a su 
obligatoriedad y está orientada a la atención integral de las alumnas y los alumnos. Es una 
política del país atender a la diversidad desde el conocimiento de estudiantes con necesi-
dades especiales, grupos vulnerados o con discapacidad. Cuba cuenta con un sistema de 
educación especial de excelencia hay escuelas especiales en cada área que se requiere. Se 
promueve, además, la comprensión del entendimiento de la diversidad cultural, el respeto y 
la tolerancia entre estudiantes, las profesoras y los profesores y con la sociedad. De los infor-
mes del alumnado se desprenden algunos temas relevantes que se tratan dentro del aula: 1) 
peculiaridades psicológicas del escolar de primaria; 2) aprendizaje desarrollador; 3) atención 
educativa a la diversidad; 4) enseñanza-aprendizaje de la lengua española, las Ciencias Natu-
rales, las Matemáticas, la Geografía y la Historia en la educación primaria. 

La implementación de políticas y programas para atender la diversidad tiene su funda-
mento en la investigación educativa como forma de mejorar la práctica docente y, por tanto, 
en una estrecha relación entre teoría y práctica. En opinión de alumnas y alumnos, algunos 
programas llaman la atención: los “Círculos Infantiles” que fortalecen la primera infancia; 
la formación artística y el énfasis en la lectoescritura con programas especiales para niñas, 
niños y jóvenes. Al respecto, una estudiante comentó: 

LA INVESTIGACIÓN es el camino para perfeccionar la práctica educativa. Se 
reconoce también la atención a la diversidad. Destaca también la orientación 
para ampliar la “cultura científica como una forma de transformar la práctica 
educativa en correspondencia con las necesidades de desarrollo que presentan 
niñas y niños y las peculiaridades de cada contexto”.
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Desde las perspectivas del alumnado, Uruguay también ha desarrollado estrategias y pro-
gramas valiosos en torno a la diversidad y la inclusión. El “Plan Ceibal” tiene el propósito prin-
cipal de generar un plan de igualdad e inclusión desde educación inicial hasta personas de la 
tercera edad en situaciones vulnerables, apoyado en tecnologías digitales. Se dota a todas las 
escuelas de internet y a los grupos vulnerables de tabletas y computadoras para uso personal. 

También en torno a la primera infancia es relevante el curso para profesoras y  profe-
sores en formación sobre práctica docente/didáctica del nacimiento a 3 años: este curso 
pertenece al trayecto formativo de didáctica-práctica docente; está orientado a prácticas 
de observación institucional (contextos socioculturales, dispositivos de inclusión integra-
dora, roles profesionales específicos y reuniones de equipos interdisciplinarios), así como al 
desempeño de la tarea docente en actividades de promoción de salud y de vida diaria en re-
lación, entre otros. Se busca que el estudiantado planifique y realice intervenciones con ni-
ñas, niños y familias. Se incorpora el desarrollo de proyectos de carácter inclusivo por parte 
de alumnas y alumnos y los campamentos científico-pedagógicos los cuales tienen como 
objetivo impulsar las habilidades científicas mediante una propuesta de enseñanza situada. 

La formación en lectoescritura es otro ámbito de relevancia en Uruguay. En el Proyecto 
“Joven Lector”, el alumnado de los Liceos tienen la responsabilidad de prepararse leyendo un 
libro para, posteriormente, socializarlo con niñas y niños de nivel primaria. Finalmente, el pro-
grama de formación audiovisual CINEDUCA, a cargo del Consejo de Formación en Educación 
“Cine y matemática’’, incorpora series televisivas para la enseñanza de las matemáticas.

En República Dominicana destaca el enfoque en el desarrollo de cualidades ética-intelec-
tuales y afectivas en la docencia, denominado “Acompañamiento pedagógico”.

Con base en las experiencias de alumnas y alumnos normalistas, hemos recorrido diver-
sos programas y proyectos que dan cuenta de la relevancia que la diversidad e inclusión tie-
nen para los países y escuelas receptoras participantes en el Proyecto Paulo Freire. Dada la 
variedad de aquellos, sería recomendable que las personas responsables del diseño e imple-
mentación de las políticas para la inclusión y equidad en México, particularmente aquellas 
que involucran a las Escuelas Normales mexicanas, reflexionen acerca de la pertinencia de 
su análisis en los diversos contextos mexicanos, a fin de valorar sus alcances y limitaciones 
en el país. En este sentido, se sugiere fortalecer el carácter ético y humanista en temas re-
levantes como: a) enseñanza de la lectoescritura y las matemáticas, c) educación especial y 
discapacidad, d) primera infancia, e) atención a grupos vulnerados y f) uso de tecnologías.

El trabajo colectivo y su relación con las necesidades de la sociedad

Por último, el concepto de trabajo en general7 es uno de los más complejos que se ha es-
tudiado desde distintas aristas. En su relación con la educación, la labor docente se apar-

7 Para resumirlo y enfocarlo a nuestros objetivos seguimos a Postone (2019), quien propone que con el análisis del con-
cepto trabajo se puede identificar y diferenciar cada época de la humanidad en términos de la estructura en la que la 
sociedad se organiza; es decir, se puede revelar qué tipo de relaciones sociales dominan en cada etapa de la historia.
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ta de las determinaciones específicas del trabajo en la sociedad: individualismo, eficacia y 
competencia, que lo colocarían en una visión instrumentalista de la enseñanza. En el caso 
de Cuba, el alumnado normalista observa que el trabajo pedagógico dentro de las escuelas 
asume una dimensión comunitaria. La formación docente se construye a partir de la rela-
ción con la totalidad, es decir, alumnas y alumnos aprenden y desarrollan sus conocimientos 
a través de su vínculo y responsabilidad con la sociedad. Se promueve una concepción de 
trabajo como el puente inmediato de transformación social por medio de la reconstrucción 
de las subjetividades gracias a la puesta en marcha de enfoques lúdicos en la enseñanza, el 
aprendizaje por medio del entorno —esto es lo que permite la creación de un pensamiento 
crítico que atiende las necesidades de la comunidad—, el compromiso de alfabetización8 
de la población en su conjunto,9 la investigación de los métodos de enseñanza-aprendizaje y 
la necesidad de estudiar la cultura y el arte, pues permiten el fortalecimiento de un pensa-
miento flexible, creativo y crítico. 

El programa social “Educa a tu hijo” es una vía no institucional en Cuba que rescata el 
papel de la familia en los procesos de enseñanza y de aprendizaje. Otro ejemplo al respecto 
están los cursos de “Trabajo pioneril” y “Movimiento pioneril de exploradores”, enfocado a 
difundir las actividades para la formación integral de alumnas y alumnos que realizan en 
la Organización de Pioneros José Martí, a la cual pertenece el estudiantado de primaria y 
secundaria.  

Como se observa, la idea de trabajo colectivo no se enmarca en la dualidad de lo indivi-
dual y lo comunitario, más bien es una correlación en el espacio pedagógico en donde se 
forman a las y los docentes a partir de participación y responsabilidad con la sociedad; enal-
teciendo la justicia social, la democracia y la inclusión. 

En Uruguay el “Proyecto Maestro de la Primera Infancia (MPI)”, busca incorporar a las 
niñas y los niños con la comunidad para establecer vínculos afectivos con pares y adultos 
diferentes a su familia. También el Programa Aprender Siempre (PAS), para la educación no 
formal, del Ministerio de Educación, considera la relación de la educación con la sociedad y 
la formación para el trabajo. Se imparten cursos cortos de talleres y oficios (repostería, pelu-
quería, carpintería, entre otros) y, al mismo tiempo, se validan estudios de nivel secundaria. 
El proyecto “Bebeteca” considera la realización de prácticas en una bibliotecas públicas, lo 
que fortalece la relación de alumnas y alumnos con la sociedad. 

Como se observa, la forma en la que se conciben estas categorías a nivel ontológico en la 
educación —ética, humanismo y trabajo colectivo— eliminan la dualidad existente y muy 
difundida entre teoría y práctica. La teoría pedagógica tiene como punto de partida la rea-
lidad inmediata y, por otro lado, la praxis en la enseñanza se pone en marcha a través de la 
realización teórica. Los relatos de alumnas y alumnos valoran la formación docente bajo la 

8 Los programas ambulatorios que trascienden fronteras con el objetivo de alfabetizar a la población de América 
Latina son un ejemplo que podría reproducirse en las instituciones de educación de esta región. 
9 Según el último informe del Consejo Nacional de Evaluación de la Política de Desarrollo Social (Coneval),  5.7% 
de la población mexicana de 15 años o más aún es analfabeta.
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concepción ética (teórica) de comprender la condición humana, y ello se vincula con la vida 
cotidiana y fomenta la equidad con el objetivo de transformación individual y social. 

Según los relatos del estudiantado habría que considerar los elementos antes explicados 
en las políticas educativas en general, y en las Escuelas Normales, en particular; a fin de 
fortalecer la vinculación de las comunidades educativas, incluida la relación escuela-socie-
dad, en contextos diversos. Se trata de generar propuestas pedagógicas inclusivas que se 
edifiquen en principios éticos que permitan avanzar en equidad y justicia educativas. De ahí 
que la educación se proponga bajo este modo de pensamiento, como el punto de partida de 
autonomía del ser humano. 

La siguiente tabla resume los proyectos, programas y propuestas que hemos descrito. 

Tabla 5. Proyectos emergentes por país

Ámbito País Proyecto emergente Descripción

Fortalecimiento de 
la lectoescritura y 
enseñanza de las 
Matemáticas
 
 

Colombia Palabrarío y Numerario

Mejoramiento en la enseñanza 
de las Matemáticas, la lectura y 
escritura para niñas y niños de 
educación preescolar y primaria.

Brasil
 Enseñanza de matemática Enfoque lúdico de las Matemáticas 

en actividades de circo.

Argentina El ateneo
Incremento del aprendizaje a 
través de la práctica y la experiencia 
compartida.

Ecuador Proyecto Integrador de Saberes

Vincular la teoría y la práctica, 
al que se sumaban los viajes 
pedagógicos con el objetivo de 
ubicar instituciones que tuvieran 
propuestas innovadoras.

Cuba Círculos Infantiles
Fortalecen la primera infancia; la 
formación artística y el énfasis en la 
lectoescritura.
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Ámbito País Proyecto emergente Descripción

Uruguay

Joven Lector
Estudiantes de licenciatura se 
relacionan con estudiantes de 
primaria a través de lectura.

CINEDUCA Incorpora series televisivas para la 
enseñanza de las Matemáticas.

Brasil Vila Esperança Propuesta pedagógica propia, 
pluricultural.

Inclusión y 
discapacidad

Colombia

Pedagogía, inclusión y discapacidad
Atender a la diversidad 
favoreciendo la inclusión en los 
espacios educativos.

Yo Soy Capaz Población con discapacidad y 
atención a poblaciones particulares.

Cuba Educación Especial
Atención a la diferencia, 
escuelas para atender diversas 
discapacidades.

Inclusión, 
conflictos 
armados y 
migración

Colombia Los Niños Tienen Derecho a 
Aprender

Inclusión de niñas, niños y 
adolescentes en situación de 
vulnerabilidad por conflictos 
armados.

Ecuador Alternativas de Inclusión de Niños 
Migrantes

Atención a niñas y niños de otros 
países (Venezuela).

Tabla 5. Proyectos emergentes por país (continuación)

El estudiantado de movilidad valora la formación 
docente bajo la concepción ética de comprender 

la condición humana, y ello se vincula con la vida 
cotidiana y fomenta la equidad con el objetivo de 

transformación individual y social.
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Ámbito País Proyecto emergente Descripción

Inclusión 
y contexto 
diferentes

Ecuador

Enfoque Ecológico Funcional: 
Primera Infancia

Favorecer la inclusión y resolver 
problemas desde la primera 
infancia.

Enfoque Ecológico Funcional: 
“Maestra de inclusión”

Realizar el proceso de integración a 
la educación regular.

Programa Ambulatorio Incorporar a estudiantes que no 
asisten de manera regular.

Escuelas del Milenio
Mejorar la educación de alumnas y 
alumnos con base en el método de 
“paseo pedagógico”.

Brasil

Circo Laheto

Aprendizaje de música, percusión, 
teatro, danza, monociclo y se 
refuerzan actividades académicas 
de lectura y escritura.
 

Escuela Verde

El aprendizaje se produce en las 
interacciones con las personas, 
teniendo contacto con la naturaleza 
y con el contexto.

Colombia Ciudad Educativa Importancia del contexto social 
para la realización de la enseñanza.

Uruguay Práctica docente/didáctica del 
nacimiento a 3 años

Prácticas de observación 
institucional (contextos, 
socioculturales, dispositivos 
de inclusión integradora, 
roles profesionales específicos 
y reuniones de equipos 
interdisciplinarios).

República 
Dominicana Acompañamiento Pedagógico

Desarrollo de cualidades ética-
intelectuales y afectivas en la 
docencia.

Tabla 5. Proyectos emergentes por país (continuación)
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Ámbito País Proyecto emergente Descripción

Inclusión y 
tecnologías Uruguay Plan Ceibal

Generar un plan de igualdad e 
inclusión desde educación inicial 
hasta personas adultas mayores 
en situaciones de vulnerabilidad, 
apoyado en tecnologías digitales.

Inclusión y 
diversidad de 
género

Colombia Diversity Se discuten identidades de género.

Inclusión, 
interacción con la 
sociedad y trabajo 
colectivo
 
 

Cuba

Educa a tu Hijo

Organización de la educación 
a través de varios agentes 
participativos. Son promotoras 
y promotores de la educación 
dentro y fuera del aula, es decir 
en un contexto institucional y no 
institucional.

Trabajo pioneril y movimiento 
pioneril de exploradores

Difundir las actividades para la 
formación integral de alumnas y 
alumnos.

Uruguay

Proyecto Maestro de la Primera 
Infancia

Establecer vínculos afectivos con 
pares y personas adultas que no 
pertenecen a su familia.

Programa Aprender Siempre
Considera la relación de la 
educación con la sociedad y la 
formación para el trabajo.

Bebeteca

Realización de prácticas en una 
biblioteca pública, lo que fortalece 
la relación de alumnas y alumnos 
con la sociedad. 

Fuente: Informes de movilidad de alumnas y alumnos participantes del Proyecto Paulo Freire.

En este capítulo analizamos las experiencias de movilidad de alumnas y alumnos norma-
listas en los ámbitos organizacional y pedagógico. También elaboramos algunas propuestas 
que podrían constituirse principalmente en puntos de reflexión para distintos ámbitos de 
la formación de profesionales de la docencia en México. Enseguida presentamos algunos 
elementos que podrían mejorar el Proyecto Paulo Freire, dada la importancia y significados 
que para las alumnas y alumnos mexicanos ha tenido. 

Tabla 5. Proyectos emergentes por país (continuación)
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C A P Í T U L O  V I .  
OPORTUNIDADES DE 
MEJORA DEL PROYECTO 
PAULO FREIRE DE 
MOVILIDAD ACADÉMICA

En este capítulo recuperamos la valoración que 
las becarias y los becarios normalistas expresa-
ron del Proyecto Paulo Freire con dos propósitos: 
el primero es confirmar la importancia de la mo-
vilidad en la vida de ellas y ellos y en su propia 
formación; el segundo es permitirnos derivar un 
conjunto de consideraciones que abonen como 
oportunidades de mejora al Proyecto Paulo Freire. 

Proyecto Paulo Freire-México: voces, experiencias y propuestas
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Empleamos la información registrada para caracterizar a las becarias y los becarios y sus 
estancias en el extranjero que conocimos en el capítulo III; además de los testimonios indivi-
duales contenidos en los informes entregados al concluir la movilidad. Hemos referido con 
anterioridad que los informes fueron elaborados considerando rubros específicos otorgados 
por la OEI que sirvió como guía. No todos los informes consideraron exhaustivamente los 
puntos sugeridos, pero los que contienen señalamientos hicieron observaciones a la opera-
tividad, organización, colaboración y concepción del Proyecto Paulo Freire. Si bien hemos 
sistematizado estas valoraciones para generar algunas recomendaciones, en los informes 
predomina una apreciación entusiasta y positiva del Proyecto Paulo Freire y de su experien-
cia de movilidad. Los comentarios apuntan principalmente al fortalecimiento y mejora para 
futuras convocatorias.

Valoración de estudiantes normalistas del Proyecto Paulo Freire  
de movilidad académica

Adelantamos que en los informes predomina el entusiasmo propio de quien regresa luego 
de conocer lugares, personas y mundos nuevos. Las narrativas de movilidad suelen descri-
birse como “trascendentes”, “incalculables”, “enriquecedoras”, “únicas”.  Quizá el testimonio 
que mejor expresa el impacto de la estancia en términos personales, es el siguiente: “(fue) la 
experiencia más significativa de mi vida”. La oportunidad que el Proyecto Paulo Freire ofre-
ció a sus becarias y becarios la aprecian especialmente aquellas y aquellos estudiantes que 
declaran no haber podido costearse nunca una experiencia semejante con recursos propios.

Resulta difícil separar el entusiasmo relatado en términos estrictamente personales, con 
los aprendizajes y experiencias de carácter académico y profesional: 

LA MOVILIDAD me ha permitido fortalecer la vocación e identidad docente, 
además del crecimiento personal al enfrentarme a nuevas situaciones. 

Estos testimonios se ajustan adecuadamente a los objetivos que persigue todo programa 
de movilidad: impactar integralmente en las personas. Sin embargo, si bien la valoración 
individual es subrayada de forma muy positiva, es el aspecto formativo el que prevalece en 
las narraciones con sustantivos como oportunidad o posibilidad o verbos como, permitir, 
apreciar, contribuir y fortalecer.

Ante todo, hay señalamientos al poco apoyo que reciben las alumnas y los alumnos nor-
malistas durante su formación profesional, y reconocen de manera muy vehemente la con-
tribución que la OEI ha hecho al respecto. La oportunidad de estar en contacto con otros 
sistemas educativos, distintas prácticas y experiencias pedagógicas, formas de organización 
de la formación de profesoras y profesores para la educación básica ha permitido a las beca-
rias y los becarios identificar nuevos retos docentes. La movilidad hizo patente la pertinen-
cia de fortalecer la formación de las y los futuros docentes en contextos globales e intercul-
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turales ante la complejidad educativa que entraña la sociedad contemporánea: “transformar 
la práctica educativa en correspondencia con las necesidades de cada contexto”. Coinciden 
en la necesidad de crear proyectos inclusivos y tolerantes en las escuelas, nuevas prácticas 
y herramientas docentes. 

Finalmente, otro aspecto del Proyecto Paulo Freire que estiman a favor de su formación 
tiene que ver con la construcción de vínculos y formas de colaboración más allá de su co-
munidad escolar inmediata. Hay frecuentes comentarios acerca de lo favorable que resultó 
la movilidad para la creación de redes de aprendizaje, propiciar intercambio de saberes y 
vínculos académicos.

Recomendaciones a partir de las características de las alumnas y los 
alumnos normalistas que participaron en el Proyecto Paulo Freire de 
movilidad académica

A) Información de becarias y becarios

Hasta ahora el Proyecto Paulo Freire recaba de becarias y becarios (no así de personas pos-
tulantes) los rasgos que conocimos en el capítulo III: sexo, edad, semestre cursado, entidad 
de residencia y adscripción institucional. Un acopio de información más detallado puede 
contribuir a ampliar el conocimiento de alumnas y alumnos normalistas, de las condiciones 
sociales y familiares de las que parten, coadyuvar a la comprensión de las dificultades que 
enfrentan en otros países, de sus expectativas de la movilidad, de sus logros formativos y 
personales; en síntesis, de su formación integral. Algunas y algunos de ellos declaran no 
haber salido nunca, no sólo del país, sino de su entidad de origen. Tal como se puede atesti-
guar en algunos testimonios, el impacto personal y cultural para estudiantes que han tenido 
menores oportunidades de ampliar su experiencia personal en espacios sociales y culturales 
diversos, pueden redituar de manera muy importante en su formación y posterior práctica 
profesional. 

En el mismo ánimo de recabar y ordenar la información que resulta muy importante al 
paso de las convocatorias y de distintas generaciones de becarias y becarios, se puede ge-
nerar un instrumento que de forma breve y eficaz recupere la experiencia al regreso de la 
estancia de movilidad: qué aspectos valoran de la institución receptora, del sistema educati-
vo y del país al que viajaron, qué aprendizajes personales, culturales y académicos lograron; 
cómo compartieron su experiencia entre alumnado y profesorado, etcétera.

Con mayores argumentos de partida, en una fase posterior del Proyecto Paulo Freire se 
puede explorar el impacto de la movilidad, no sólo en su formación, sino eventualmente en 
su trabajo como profesional docente, en su comunidad educativa y en su vida personal. El 
Proyecto Paulo Freire es, sin duda, una oportunidad única para muchas y muchos estudian-
tes normalistas que de otra manera no hubiesen tenido condiciones ni recursos para tener 
una experiencia similar. 
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Acotar los criterios de elegibilidad a lo estrictamente académico puede dejar fuera a es-
tudiantes que su condición de origen social no permiten cumplir a cabalidad con ellos.

•	 Se recomienda un acopio de datos de contexto más completo que permita conocer la 
situación de origen social y familiar de cada persona candidata y becaria, así como el 
progreso escolar anterior a la Educación Normal.

•	 Se recomiendan prácticas inclusivas en la distribución de becas, con criterios comple-
mentarios a los académicos para hacerse acreedor de la beca (derivados del punto pre-
vio), en atención a que en ocasiones las alumnas y los alumnos provienen de contextos 
sociales vulnerables.

•	 Se recomienda generar un formulario para recabar información para becarias y becarios 
al término de las estancias de movilidad, que permita reconstruir su experiencia como 
complemento a los informes individuales. El propósito sería conocer cómo fue el regreso 
a su lugar de residencia, qué cambios experimentaron, qué aprendizajes obtuvieron y de 
qué manera compartieron su experiencia.

 
B) Becas por sexo, tipo de Escuela Normal y entidad federativa de origen

La composición por sexo de las alumnas y los alumnos normalistas es predominantemente 
femenina, cercana a las tres cuartas partes. En cambio, la cantidad de becarios del sexo mas-
culino apenas alcanza 16%. 

•	 Se recomienda promover las convocatorias del Proyecto Paulo Freire entre estudiantes 
de sexo masculino para incrementar su presencia; al menos aproximarla a la representa-
tividad que tiene en la Educación Normal.

Una situación semejante sucede con el alumnado procedente de Escuelas Normales Rurales. 
Sólo diez (4.4%) han participado del Proyecto Paulo Freire. En la distribución de las becas por 
año, se revela la intención de incorporar a alumnas y alumnos de escuelas rurales en cada 
convocatoria; no obstante, en 2017 no tuvieron participación. En la medida en que la expe-
riencia de movilidad favorece la formación integral, su puesta en práctica puede impactar 
especialmente en aquellas personas que provienen de entornos más hostiles. 

 
•	 Se recomienda promover las convocatorias al Proyecto Paulo Freire en las Escuelas Nor-

males rurales con el fin de incrementar su participación o, en su caso, reservar un fondo 
especial de apoyo para estas escuelas que no dependa presupuestalmente de las entida-
des federativas ni de las escuelas rurales a fin de garantizar la presencia de sus estudian-
tes en el Proyecto Paulo Freire.

Por último, hay entidades federativas cuyos estudiantes han tenido participación más 
frecuente (Estado de México, Baja California Sur, Sonora, Guanajuato, Durango, Aguasca-
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lientes). Si bien esto obedece a las solicitudes que derivan de cada convocatoria y la distri-
bución presupuestal de las entidades en el programa Plan de Apoyo a la Calidad Educativa 
y la Transformación de las Escuelas Normales (PACTEN), es notable la discrepancia en la 
distribución de las becas desde la perspectiva de la entidad de origen de las becarias y los 
becarios. Entidades con mayores desventajas en la creación de oportunidades, desigual dis-
tribución en la estructura productiva y niveles de bienestar que expresan altos y muy al-
tos índices de marginación (CONAPO, 2015), se cuentan entre las que han quedado menos 
representadas por sus estudiantes en el Proyecto Paulo Freire (Chiapas, Oaxaca, Hidalgo, 
Michoacán, Puebla, San Luis Potosí, Veracruz, Yucatán y Campeche). 

•	 Se recomienda la creación de un fondo especial de becas para la promoción del Proyecto 
Paulo Freire en las escuelas localizadas en las entidades con menor participación —y 
con menor capacidad presupuestaria para apoyar estancias de movilidad de sus estu-
diantes—. Primero, porque esto favorece la formación integral y la posibilidad laboral 
de los egresados; segundo, porque se esperaría que en la práctica profesional pudiesen 
contribuir a la creación de habilidades, recursos humanos y, por ende, al desarrollo de 
su entidad; tercero, porque el fondo garantiza frenar la reproducción de situaciones so-
ciales de desventaja para las entidades más pobres del país y el estudiantado normalista 
originario de ellas.

Dimensiones de oportunidad de mejora a partir de los informes 
individuales de movilidad

De la valoración que hicieron las becarias y los becarios de su experiencia de movilidad y del 
Proyecto Paulo Freire plasmados en sus informes, hemos formado tres grupos de observa-
ciones que se sintetizan en las siguientes dimensiones: a) Colaboración y coordinación de las 
instancias involucradas en la movilidad; b) Operatividad del Proyecto Paulo Freire; c) Monto 
de la beca y duración de la estancia. Hemos agrupado las observaciones con fines de comu-
nicar de manera más efectiva las opiniones de las becarias y los becarios, pero no todas las 
dimensiones tienen el mismo alcance. La primera es quizá la de mayor complejidad y reto 
para el Proyecto Paulo Freire; los demás son de carácter ejecutivo y presupuestal.

a) Colaboración y coordinación de las instancias involucradas en la movilidad

La internacionalización de la educación superior se ha convertido en un elemento estraté-
gico para los sistemas de educación superior. Entre los diversos componentes de la interna-
cionalización se cuenta la movilidad estudiantil. El propósito de las estancias de movilidad 
de alumnas y alumnos normalistas es contribuir a la formación integral de las y los futuros 
docentes, a la oportunidad de que conozcan y convivan con personas pertenecientes a cul-
turas diferentes y, eventualmente, que aprendan otro idioma. 
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La OEI ha suscitado la cooperación de diversas instancias que permitan llevar a buen 
puerto los propósitos contenidos en el Proyecto Paulo Freire, tal como fue expuesto en el 
capítulo II. Pese a todo esto, es la coordinación y colaboración entre las diversas instancias 
las que representan el mayor reto para los programas de movilidad. Desde luego, el Proyecto 
Paulo Freire no está exento de estas dificultades. Los señalamientos más reiterados de las 
becarias y los becarios tienen que ver con algunas diferencias entre la información recibida 
—oferta educativa disponible, las fechas de la estancia o las actividades académicas a reali-
zar—, y lo que efectivamente encontraron a su llegada, por ejemplo, la falta de coincidencia 
entre los calendarios escolares que afectaron la realización de algunas actividades como la 
particioación en algunas de las prácticas pedagógicas. 

Se recomienda:

•	 Fortalecer la coordinación y colaboración de las instancias involucradas en el Proyecto 
Paulo Freire, con el propósito de asegurar que el desarrollo de las estancias se realice en 
el marco de los objetivos planteados por el Proyecto.  

•	 Fortalecer las estrategias y canales de comunicación que ha desarrollado la OEI para 
apoyar a las y los estudiantes. 

•	 Fortalecer el sitio web https://paulofreire.oei.es/es con la información acerca de las ins-
tituciones y programas involucrados, su oferta formativa, estructura curricular, calen-
darios escolares y cualquier otra información que pueda resultar relevante a personas 
solicitantes y alumnas y alumnos de la beca de movilidad. Este mismo espacio puede 
fortalecer los vínculos entre estudiantes que habiendo sido beneficiadas o beneficiados 
con la beca han establecido redes académicas con compañeras, compañeros y docentes 
en los países receptores para mantener o desarrollar proyectos comunes.

B) Operatividad del Proyecto Paulo Freire de movilidad académica

Hay una mención reiterada en los informes del aprendizaje personal para enfrentar y so-
lucionar problemas en entornos nuevos. Quizá el primer reto que muchas y muchos estu-
diantes normalistas enfrentaron fue precisamente la gestión de la documentación necesaria 
para hacerse acreedores de la beca y hacerla efectiva. Recordemos que, en no pocos casos, 
esta fue la primera experiencia de viaje al extranjero y algunos carecían de pasaporte, con-
dición para solicitar la beca. 

Por otro lado, algunos informes describen dificultades para realizar trámites migratorios 
dada la legislación de los países receptores (algunos países solicitan visa a mexicanas y mexi-
canos). Se reseñan situaciones donde personas becarias enfrentaron situaciones complicadas 
con respecto al tipo de trámites que requerían hacer (por ejemplo, en Brasil, el CPF es nece-
sario para la compra de comida o transporte) o retrsasos en las gestiones de recursos que 
genearon incertidumbre, pero que finalmente fueron resueltos. También, se refieren dificul-
tades asociadas a la poca familiaridad con la lengua portuguesa para alumnas y alumnos que 
viajaron a Brasil, situación que se constituyó en un reto de aprendizaje para los estudiantes.  
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Se recomienda:

•	 Promover mayor, mejor y oportuna difusión de la convocatoria al Proyecto Paulo Freire, 
así como de la comunicación de su resolución.

•	 Diseñar protocolos para llevar a cabo trámites sugeridos por el país al que se viaje, espe-
cialmente de aquellos que requieren visa u otro tipo de requisitos indispensables como 
el CPF.

•	 Procurar que las instancias responsables en las entidades federativas de proporcionar 
los recursos para el viaje y la manutención en el caso del Proyecto Jaime Torres Bodet se 
gestionen oportunamente.

C) Monto de la beca y duración de las estancias de movilidad del Proyecto 
Paulo Freire

Ambos temas están vinculados en tanto que involucran la dimensión presupuestal. En el 
primero hay una correspondencia especialmente vinculada con las becarias y los becarios 
que viajaron a Brasil. Según refieren, el costo general de comida y transporte es mayor que 
en México. Igualmente, hay testimonios acerca de no haber recibido los recursos a tiempo, 
incluso viajaron sin tener la certeza de cuándo llegaría el depósito. Las instancias estatales 
declararon no tener información suficiente. 

Se recomienda:

•	 Fortalecer la comunicación entre las diversas instancias involucradas de tal manera de 
hacer más efectivo el flujo de información.

•	 Calcular los montos de la beca con un margen de variabilidad de acuerdo con el país don-
de se concreten las estancias de movilidad.

Finalmente, el último señalamiento tiene que ver con la duración de las estancias. Si bien 
este tema se relaciona directamente con el presupuesto del que dispone el Proyecto Paulo 
Freire y las instancias educativas que contribuyen con financiamiento para sostener un de-
terminado número de solicitudes de beca, hay un tema adicional de carácter académico. De 
hecho, los becarias y  becarios están estrechamente vinculados con este segundo aspecto: 
algunos cursos o proyectos podrían ser más provechosos y signifcar mayores aprendizajes, 
incluso el de un segundo idioma, si se dispusiera de mayor tiempo para la realización de las 
actividades de movilidad. No es un asunto menor, pero consideramos necesario agregarlo 
a fin de que de cuenta de la relevancia de la movilidad internacional para los estudiantes 
normalistas.   

Se recomienda:

•	 Procurar que el periodo de estancia considere que los ciclos escolares a los cuales se in-
corporan las becarias y los becarios fortalezcan su formación.
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En las últimas líneas de este libro queremos dejar constancia de la importancia que tie-
ne la movilidad en la vida de las personas. Las alumnas y los alumnos normalistas nos han 
compartido los relatos de su experiencia internacional, han hecho extensivo su entusiasmo 
por el conocimiento adquirido, se han dejado sorprender ante nuevos retos y por programas 
y proyectos que para ellas y ellos resultaron novedosos por sus objetivos y alcances. Son 
conscientes de que hoy se espera de ellas y ellos respuestas creativas e innovadoras ante 
la complejidad social. Los nuevos entornos para el aprendizaje demandan docentes com-
prometidas y comprometidos y flexibles, que sean capaces de adaptarse a circunstancias y 
necesidades cambiantes y dinámicas. Con sus experiencias, las alumnas y los alumnos dan 
cuenta de que las estancias de movilidad son espacios de aprendizaje invaluables en el ám-
bito personal, pero también podrían constituirse en un elemento que nutra el análisis de las 
políticas educativas que han orientado el rumbo de las escuelas formadoras de docentes en 
México, sus modelos educativos, formas de organización, estrategias de enseñanza-apren-
dizaje y prácticas pedagógicas. En este sentido, este libro deja constancia de la importancia 
que tiene construir políticas educativas que incluyan las diferentes voces, que miren desde y 
para la diversidad. 
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E p í l o g o
Mario Chávez Campos

El concepto de internacionalización solidaria, entendida como los acuerdos bilaterales o 
multilaterales entre países, con pleno respeto a la soberanía de cada uno, en igualdad de 
condiciones y sin ánimo de imponer alguna política entre los Estados participantes, es fun-
damental para el impulso que hoy emerge en la propuesta de movilidad para las y los estu-
diantes de las Escuelas Normales públicas de México. 

La cooperación entre la Dirección General de Educación Superior para Profesionales de 
la Educación (DGESPE) y la Organización de Estados Iberoamericanos (OEI), en el marco del 
convenio firmado por los Estados miembros en la XXIV Cumbre Iberoamericana de Jefes 
de Estado y de Gobierno, realizada en Veracruz, México, en 2014, ha sido exitosa en muchos 
sentidos pese al reducido universo de estudiantes que han participado en los programas de 
movilidad a América Latina, Europa y Canadá, y que no tiene comparación con el que, desde 
hace años, se presenta en las universidades públicas. 

En el periodo 2016-2019, un total de 120 estudiantes normalistas mexicanos tuvieron 
movilidades académicas en América Latina mediante el Proyecto Paulo Freire y 105 por me-
dio del subproyecto Jaime Torres Bodet-Paulo Freire; asimismo, siete directivos realizaron 
una estancia en Uruguay. Adicionalmente a lo efectuado en colaboración con la OEI, de 2018 
a 2019, un total de ocho autoridades estatales, 50 personas de cargo directivo, 35 docentes 
y 170 estudiantes tuvieron estancias académicas en Francia, mientras que 300 estudiantes 
normalistas hicieron estancias en Canadá.

Aunque estas cifras son todavía reducidas, la movilidad internacional ha sido exitosa 
porque es la primera vez que un programa de esta envergadura se posiciona como perma-
nente en las Escuelas Normales, cuyo empuje de la propia comunidad normalista, empieza 
paso a paso a conquistar espacios que caracterizan a la educación superior. 

El proyecto Paulo Freire ha generado reflexiones acerca de la manera en que otros países 
forman a su personal docente. En ese sentido, es importante destacar el esfuerzo de las y 
los estudiantes y de las organizaciones por documentar y registrar este fenómeno: Cartas 
desde Pátzcuaro, publicado por la OEI, el Centro de Cooperación Regional para la Educación 
de Adultos en América Latina y el Caribe (CREFAL) y la DGESPE en 2018, y Normalistas en 
Francia,10 editado de forma independiente por un entusiasta grupo de jóvenes que estuvie-
ron de movilidad en el país europeo, dan cuenta de ello. 

Cuando se lee con detenimiento estas publicaciones, es inevitable hacer una compara-
ción entre los sistemas educativos de los países destino de los programas de movilidad y 

10  Disponible en: https://normalistasenfranc.wixsite.com/normalistasenfrancia.
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el sistema mexicano. Estas comparaciones se dan en un entorno de crítica constructiva 
que está llena de propuestas, de vitalidad y de esperanza para que sean consideradas por 
quienes toman decisiones y construyen de la política educativa en nuestro país. Por ello, en 
este epílogo estamos seguros de que este libro, de aproximación al análisis de la movilidad 
internacional del Proyecto Paulo Freire, contribuirá a la profundización acerca del tema y 
de la necesidad de construir una propuesta de formación inicial de personal docente que 
tenga origen en el concepto de lo “verdaderamente público”, donde el concierto de voces de 
una comunidad normalista plena, madura y ávida por contribuir a la construcción de una  
verdadera política de Estado, sea el elemento sustancial de la transformación.

La organización de las Normales, ahora también con una relación cercanísima con la 
comunidad educativa a través del Congreso Nacional para el Fortalecimiento de las Escue-
las Normales que, en cuatro reuniones multitudinarias con delegados y delegadas electos 
democráticamente en cada escuela, consideró también a la movilidad como una prioridad 
para seguirse impulsando. Lamentablemente, debido a las condiciones y limitaciones que la 
pandemia del SARS-CoV-2 ha impuesto al mundo, los programas de movilidad se han dete-
nido. Sin embargo, estamos seguros, porque es la convicción de la comunidad normalista, 
que las autoridades del Gobierno de México y de la OEI, seguirán impulsando los programas 
de internacionalización solidaria. Incluso hoy se está considerando incursionar en experien-
cias emergentes en este contexto mundial, como la movilidad virtual. En todo caso, de lo 
que se trata es de que la movilidad virtual también construya comunidad, forme redes, tome 
por asalto el espacio cibernético y se apropie de la tecnología para romper el enguetamiento 
digital. 

Finalmente, más allá de reconocer los esfuerzos institucionales del Gobierno de México, 
se debe ponderar lo que el Consejo Nacional de Autoridades de Educación Normal (CONAEN), 
órgano colegiado que aglomera a las autoridades de Normales de todo el país decidió en 
2018: que cada entidad federativa creará un fondo especial para continuar con los progra-
mas de movilidad académica, los acrecentará y perpetuará como prioritarios para las Es-
cuelas Normales. Por tal razón nació el programa Proyecto Paulo Freire-Jaime Torres Bodet, 
mediante el cual, con recursos estales, las y los estudiantes normalistas continúan su movi-
lidad en América Latina. Además del empuje de la Federación, el proyecto se mantiene desde 
las propias Escuelas Normales.

Ciudad de México, julio de 2020.
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A N E X O  1
Matriz de sistematización de categorías iniciales
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A N E X O  2
Matriz de sistematización de categorías por país

PAÍS EJES CENTRALES ESCUELA RECEPTORA
ESCUELA DONDE SE 

REALIZARON PRÁCTICAS 
DOCENTES

SISTEMA 
EDUCATIVO

  Organización escolar y 
curricular (oferta horaria, 
cursos, oferta y contenido 
curricular, etc.)

     

Organización curricular 
(vínculo con la investigación-
formación, contenido 
curricular, tutorías)

     

Procesos de formación y de 
enseñanza-aprendizaje 

     

Uso de infraestructura y 
recursos

     

Propuestas didáctico-
pedagógicas innovadoras y 
proyectos emergentes

     

Problemas u otras notas no 
vinculadas con el programa de 
movilidad
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