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En el marco del cuestionamiento actual al sistema de forma-
cién de profesores, consecuencia de los magros resultados
obtenidos para educacién bésica en los exdmenes nacionales
e internacionales, resulta pertinente preguntarse por una de
las ramas de este sistema: la Escuela Normal. Nacida en el
siglo X1x como institucién formadora del profesorado, dos
han sido las caracteristicas que han marcado su trayectoria
bicentenaria: estar sujeta a las decisiones del Esctado en cuen-
to a sus objetivos, funciones, proyectos institucionales, planes
y programas de estudio, planta académica y matncula escolar;
y ser una institucién que ha quedado muy lejos del siglo xxi,
sepultada bajo el peso del pasado y mas preocupada por ase-
gurar su supervivencia y estabilidad que por enfrentar y com-
prometerse con el reto de un cambio radicalL Asi, La Escuela
Normal. Una mirada desde el otro constituye una respuesta
veraz a esta pregunta; se tratade un estudio acucioso y vasto
en torno al normalismo en México desde diferentes dngulos y
puntos de vista, desde la perspectiva de un grupo de investi-
gadores que arrojan una luz critica y reflexiva sobre un tema
complejo y actual: el normalismo mexicano ante el reto del
cambio para la mejora del sistema de profesores.
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LOS OTROS Y LA FORMACION DE PROFESORES

Patricia Ducoing Watty ™

Para los hombres, la realidad del mundo esta garantizada por
la presencia de otros, por su aparicion ante todos; “porque lo
que aparece a todos lo llamamos Ser”, y cualquier cosa que
carece de esta aparicion viene y pasa como un suefio, intima
y exclusivamente nuestro, pero sin realidad.

Hannah Arendt,
La condicién humana

En el momento en que el sistema de formacion de profesores en el
pais ha sido cuestionado, como consecuencia, entre otros tOpicos,
de los nada afortunados resultados obtenidos en educacion basica a
través de los exdmenes nacionales e internacionales a los que ha sido
sometido y en el marco del proceso de universitarizacion empren-
dido por muchos de los paises occidentales para permitir sobre todo
el vinculo con la investigacion, la tradiciéon normalista mexicana
parece enclavada en el pasado, en lo dado, en lo instituido, donde
cada quien permanece en su lugar y donde los diversos movimientos,
los cambios y las reformas no se articulan con ninguna alteracion,
con ninguna creacion de algo “nuevo”. Posiblemente por lo impen-
sable de la posibilidad de devenir “otro”, el sistema normalista,
a cargo del Estado, ha impedido un proceso de desarrollo que deje
atras las identidades consolidadas y los saberes acabados; quiza el
Estado no se ha expuesto a experimentar los riesgos de un proceso,
de un trabajo que movilice la confrontacién con la alteridad por
medio del encuentro y, también, con el desencuentro, con los otros;
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no se ha aventurado a la emergencia de lo nuevo, lo imprevisto,
lo imprevisible, lo impensado, lo inesperado.

Es un hecho que el normalismo fundacional, con sus padres
creadores, sus principios y valores, sus preceptos y aportaciones,
ha quedado muy lejos del siglo xx1, y los retos actuales de la com-
plejidad de la formacién parecen continuar sepultados en el olvido.
La formaciéon de profesores no puede pensarse en la actualidad
como lo que alguna vez fue. No obstante, las huellas del pasado
pesan tanto que la Escuela Normal se ha volcado sobre si, pro-
bablemente preocupada por asegurar su propia supervivencia y
estabilidad, en lugar de enfrentar y comprometerse con la hazafia
de un cambio radical que, por un lado, dé respuesta a las necesi-
dades de los alumnos y de la sociedad contemporanea y, por otro,
ponga fin al pensamiento simplificador que conceptualiza la pro-
fesionalizacion de la docencia como un #raining instrumentalista,
basado en recetas practicas y comportamentales para conducir un
grupo.

En efecto, lamentablemente, la formacion para la docencia ha
sido conceptualizada e interpretada por muchos académicos, maes-
tros y pedagogos, no sélo en otras épocas, sino también en la actua-
lidad, en términos exclusivamente del hacer, esto es, desde el punto
de vista instrumental y técnico; perspectiva que si bien fue una de las
hegemonicas en la tltima mitad del siglo pasado, se mantiene vigen-
te aln gracias a sus adherentes y militantes que, al reconocer la fragil
naturaleza de los asuntos humanos, prefieren eludirla.

Entender la formacion y la docencia solamente como el hacer
de los profesores significa inscribirlas en lo que Arendt (1998), re-
tomando los planteamientos aristotélicos, denomina la poiesis, la
cual se confronta con la praxis; mientras la poiesis se ubica muy
claramente en el marco de la produccion, de la fabricacion, la praxis
—la accién- es una actividad estrechamente vinculada con la especifi-
cidad del hombre; es decir, con su condiciéon humana y su capacidad
transformadora o, mds bien, autotransformadora.

Adoptar exclusivamente la perspectiva de la poiesis en la for-
macién supone negar al sujeto, no darle un lugar a su existir, su
aparecer, su acceso a la palabra y su accion, su deseo y su proceso
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de autonomizacion; significa inscribirse en el marco de una mera
instruccion, de entrenamiento, de adiestramiento; equivale a pensar
la docencia en términos del hacer y del fabricar, lo que Habermas
denomina cientifico-técnico. Supone, también, que los objetivos de
aprendizaje de los alumnos —como productos por obtener— determi-
nan, condicionan y cierran los procesos interactivos de ensefianza
y aprendizaje en el aula; implica creer que el profesor —Maestro
todopoderoso— es el responsable de dominar, someter, subyugar
y controlar a los alumnos, considerados éstos como objetos capa-
ces de soportar el proceso de conformizacion; es decir, la docencia
como fabricacion implica que al profesor le sea posible darle al
alumno el mismo tratamiento que se da en la industria a los insu-
mos. En fin, se trata de una racionalidad instrumental, inherente
a los procesos fabriles.

Desde este registro —el de la poiesis—, la formacion, igual que
las préacticas educativas, supone la posibilidad del manejo, dominio
y control de los dispositivos pedagogicos por poner en marcha, por
parte del docente, para alcanzar los fines esperados, en este caso, los
aprendizajes deseados, aun cuando aqui el grado de predictibiblidad
y de certeza sea muy inferior respecto al de la produccion fabril.
Acertada y criticamente, Meirieu ha apuntado:

Todo se pasa, entonces, como si la modernidad educativa se carac-
terizara por la potenciacion de la conciencia del poder del profesor;
mientras que antes se buscaba que las cosas se hicieran de manera
aleatoria, en funcion de la riqueza del medio ambiente del nifio y la
oportunidad de los encuentros que se pudiesen hacer, actualmente se
quiere controlar mejor y actuar sobre el sujeto de manera coherente,

concertada y sistematica [...] para su mayor bien (1996: 23).

La perspectiva de comprehension de la docencia y de la for-
macién como praxis parte de otros supuestos. Primeramente, po-
demos apuntar que la praxis equivale a la accion y a la libertad, y
que aquélla no se funda en una légica de procesos-productos, por-
que aqui se alude a un registro diferente: no hay insumos, ni produc-
tos; ni medios, ni fines. Aqui hay sujetos. La emergencia del sujeto
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—alumno y profesor— en el marco de la praxis deviene en un recono-
cimiento de su advenimiento, de su irrupcion como sujeto de palabra
y de accion, esto es, un sujeto de deseo que despliega acciones —no
en términos de sometimiento, sujecion, conformizacion, obediencia
y sumisiéon como en la perspectiva de la poiesis—, sino de un sujeto
que se abre al otro, a los otros; un sujeto que es autor y actor de sus
actos —como apunta Ardoino (1999)—, porque es justamente por me-
dio de sus actos y de la palabra que se realiza la aparicion del sujeto.
Dicho de otra manera, los medios y el fin son, en si mismos, aspectos
del propio proceso, porque aqui —en la praxis— el fin no es externo al
sujeto como en el caso de la poiesis, en donde, como apunta Arendt

(1998: 171):

Los utiles instrumentos del homo faber, de los que surge la mas fun-
damental experiencia de instrumentalidad, determinan todo el traba-
joy la fabricacion. Aqui si que es cierto que el fin justifica los medios;
mds aun, los produce y los organiza.

Desde la mirada de la praxis, la autonomia del sujeto no es
un fin que se logra a partir de la ensefianza, de la educacién, como
enfatiza Ardoino, sino que es la praxis la dnica que puede desa-
rrollarla. La autonomia no termina, no finaliza, s6lo comienza,
s6lo inicia y nunca concluye. Asi, el profesor, el formador, a través
de sus practicas, puede promover de manera permanente y cons-
tante que los alumnos vivan en el aula este proceso de autono-
mizacion, de liberacién, que nunca terminara, lo que implica el
reconocimiento de sujetos singulares que se encuentran y rencuen-
tran en el marco de las interacciones de actores que actian los unos
respecto a los otros.

En la praxis, la accion, aunque tiene un comienzo, nunca tiene
un fin predictible, en virtud de que:

en la propia naturaleza del comienzo radica que se inicie algo nuevo
que no puede esperarse de cualquier cosa que haya ocurrido antes.
Este cardcter de lo pasmoso inesperado es inherente a todos los co-
mienzos y a todos los origenes (Arendt, 1998: 201).
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De ahi que la formacion a la luz de la praxis se caracteriza por la
impredecibilidad y la incertidumbre. Intentar comprender la forma-
cién y las practicas docentes como accion significa aceptar entrar en
el mundo de lo imprevisto, lo sorprendente, lo incierto, lo improba-
ble; es también reconocer que se puede ir al encuentro de cualquier
cosa por parte de los profesores y de los alumnos como sujetos de
accion y palabra, de pensamiento y deseo, de quienes cabe esperar
lo inesperado. Con ello, remarcamos que la categoria arendtiana de
natalidad posibilita comprender la irrupcion, en el mundo de la es-
cuela —entre seres humanos—, de un quién o de unos quiénes, siempre
impredecibles, a los que se les ha conferido el poder de comenzar y
de instaurar la novedad.

Resignificar la formaciéon y la docencia como praxis implica
otorgar un lugar al ¢quién soy? y no sélo al ¢qué soy?, porque es
el entrecruzamiento entre la palabra y la accion lo que posibilita el
advenimiento del sujeto; es decir, del sujeto capaz de romper con lo
previsto, capaz de sorprender, mas frecuentemente de lo que usual-
mente pensamos, en el dmbito de las practicas institucionales. Como
subraya Arendt (1996: 208):

La educacion es el punto en que decidimos si amamos al mundo lo
bastante como para asumir una responsabilidad por él y asi salvarlo
de la ruina que, de no ser por la renovacion, de no ser por la llegada de
los nuevos y de los jovenes, seria inevitable. También mediante la edu-
cacién decidimos si amamos a nuestros hijos lo bastante como para
no arrojarlos de nuestro mundo y librarlos a sus propios recursos,
sin quitarles de las manos la oportunidad de emprender algo nuevo,
algo que nosotros no imaginamos, lo bastante como para prepararlos
con tiempo para la tarea de renovar un mundo comun.

En esta linea de reflexion, la accion, propia y exclusiva del ser
humano, es sindnimo de libertad y ésta se configura justamente como
la capacidad de iniciar algo, porque la accion es iniciante. “Con la
creacion del hombre” —dice Arendt—, “el principio del comienzo entrd
en el propio mundo que, claro estd, no es mas que otra forma de decir
que el principio de libertad se creé al crearse al hombre, no antes”
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(1998: 201). A su vez, la accion se desarrolla entre seres humanos y
nunca se puede desplegar en el aislamiento, porque la presencia del
otro es imprescindible; s6lo hay accién en la esfera de la pluralidad,
en el espacio publico. Las practicas docentes se reconocen como un
acto publico y, por tanto, el hecho de que el docente aparezca en el
espacio escolar se da a partir de la palabra y la accién, lo que Arendt
denota como vivir humanamente, vivir entre seres humanos.

En fin, la posibilidad de establecer un didlogo —a través de estos
trabajos— que interpele a los colegas formadores y a los estudio-
sos del normalismo y de la educacion en general, parte del reco-
nocimiento del nuevo lugar que han de ocupar los maestros en la
relacion con sus alumnos: ya no como distribuidores de saberes, sino
como quienes acompafan a éstos en su propio proceso formativo,
en su advenimiento como sujetos responsables y como ciudadanos;
maestros capaces de acompanar al nifio, igual que al joven o al adul-
to, en su devenir como seres singulares entre iguales. Asi lo formula
Pérez Gomez (2010: 18):

Desde hace al menos dos décadas, tanto en el panorama internacional
como en el nacional, parece evidente que el reto actual que afrontan
los sistemas educativos es el reto de la calidad [...]. En el centro del
cambio cualitativo requerido se situa la figura de un nuevo docente
como profesional capaz de comprender la complejidad y la incerti-
dumbre de la era contempordnea y comprometido con la misién de
acompaifiar, orientar y estimular el desarrollo y el aprendizaje relevan-

te de cada uno de los estudiantes a su cargo.

Este libro es producto de los trabajos desplegados en el marco de
la Asociacion Francéfona Internacional de Investigacion en Ciencias
de la Educacion vy, particularmente, de los académicos adscritos al
seminario Pensamiento Critico en Educacion, en el que durante cer-
ca de dos afios y en el marco de un proceso intragrupal, nos dimos
como encargo el estudio del normalismo desde diferentes angulos y
puntos de vista, configurados a partir de las historias personales
y singulares de los autores y de las experiencias vividas o no en el es-
cenario de la Escuela Normal o de la educacion bésica, pero también
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a partir de sus afiliaciones tedricas, su familiaridad con este objeto,
sus estilos de pensamiento. De ahi que, como fruto de un proceso
interactivo entre los participantes, el libro se singulariza por repre-
sentar un esfuerzo colectivo de investigacion, reflexion, elucidacion,
debate y posicionamiento.

Como el titulo lo explicita —La Escuela Normal: una mirada
desde el otro—, esta obra recoge las particulares miradas configura-
das desde la exterioridad, desde el extrafio, el extranjero, el ajeno,
en donde emergen y se ponen en juego las imagenes y los discursos,
los lugares y los tiempos, los fantasmas y las representaciones, lo no
dicho y lo prohibido, en un afan por elucidar la formacién de pro-
fesores de otra manera, por reconocer lo inaprensible, por pensar lo
impensable desde nuestro pensamiento, ante la emergencia del otro.
Ese otro que irrumpe en la trama institucional normalista con una
cultura diferente a la ya dada, a la propia del normalismo; ese otro
que violenta el orden establecido y que instaura el desorden; ese
otro que desde la ajenidad da cabida y admite la posibilidad del ad-
venimiento de lo nuevo, de lo radicalmente nuevo; ese otro que des-
de un lugar diferente se pronuncia, corriendo el riesgo no sélo de no
ser escuchado, sino también de ser rechazado.

La intencion de este libro es, por tanto, compartir la aventura de
otras miradas sobre la Escuela Normal y la formacién de profesores
que, lejos de las certezas y seguridades a las que tanto nos aferramos
como seres humanos, nos conduzca a reflexionar, repensar, recon-
ceptualizar la formacion, a todos aquellos que estamos comprometi-
dos en esta gran obra que reclama hoy por hoy una posible ruptura
con nuestros conceptos, saberes, métodos, estilos de pensamiento y
de accidn. Se trata de una invitacién a salir de nosotros mismos, a
abrirnos a un encuentro con los otros, donde lo posible se nos ofrece
como una posibilidad de emprender un nuevo camino, una nueva
relaciéon con los actores en la que reconozcamos la emergencia del
sujeto en formacion.

El libro se encuentra estructurado con base en tres ejes:

o El primero alude al andlisis de algunas de las politicas educa-
tivas internacionales y nacionales en torno a la formacion del
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profesorado de educacion basica. Aqui se sitian los textos de
Moreno y Cruz Pineda.

« El examen de algunas de las reformas y de los proyectos curri-
culares desplegados en las Escuelas Normales es el foco de abor-
daje de varios de los trabajos en este segundo eje, que integra
tanto tratamientos desde una vision histérica amplia, como los
de Rojas, y Mar y Meza, como desde un referente historico pun-
tual, el de la reforma de 1984, desarrollado por Ducoing.

« El analisis del actual proyecto curricular, instaurado en 1997,
cobra centralidad en varios de los textos: uno, desde una vision
genérica, con el trabajo de Barron y Ponton; otros que, focalizan-
dose en alguna dimension de las promovidas en el mismo, se colo-
can en la exploracion de las practicas docentes —Reyes y Fortoul—,
de la identidad —Ornelas—, de lo institucional —Rodriguez— y del
trabajo colegiado —Esteva.

El primer texto, “Los organismos internacionales y las politi-
cas de formacion docente”, a cargo de Ménica Moreno, revisa las
politicas que, en materia de formaciéon de profesores y desarrollo
profesional, han impulsado los organismos internacionales, tan-
to los financiadores como los asesores, desde el ambito econémico
mundial y como una respuesta a los postulados del propio neolibe-
ralismo. Estas politicas de los organismos internacionales, sin duda
alguna, han configurado las agendas nacionales del mundo entero
y pautado las directrices en lo que a formacién del profesorado de
la educacion obligatoria se refiere y, muy especificamente, a su pro-
fesionalizacion. Moreno alerta, sin embargo, sobre el alto riesgo que
se corre en Amérca Latina, como una regién eminentemente pluri-
cultural, al no considerar las identidades locales desde la 16gica de
integracién a una sociedad hegemonica, basada en realidades hete-
rogéneas y en principios y valores ajenos a los propios.

Cruz Pineda somete a discusion algunos topicos vinculados con
las politicas emprendidas por el Estado mexicano en materia de for-
macion de los docentes. En su trabajo, “Politicas para las Escuelas
Normales: elementos para una discusiéon” incursiona, en primer lu-
gar, en la identificacion de las exigencias que en materia de educacion
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superior han sido acotadas desde la politica educativa para transfor-
mar las Escuelas Normales. Para tal efecto, apela a la nocion de
“dispositivos politicos” como un recurso metodologico conformado
—entre otras cosas— por el conjunto de discursos, instituciones, nor-
matividades y filosofias que tienden a orientar y hasta a controlar
las funciones institucionales y los comportamientos de los sujetos.
En un segundo lugar, la autora analiza varias de las que denomina
“inclusiones discursivas”, fundadas en una racionalidad técnico-
mercantilista y puestas en marcha en las Escuelas Normales con base
en los diversos programas ahi introducidos —Promin, PEFEN, Progen,
Profen, PTFAEN—* los que, evidentemente, han pretendido mejorar
la calidad de la formacion del profesorado, aunque, a su vez, han
perturbado la vida institucional y, sobre todo, la de los sujetos invo-
lucrados. Con base en un andlisis riguroso, la autora se posiciona,
en un tercer apartado, frente al “discurso ordenador” impuesto al
sistema normalista, igual que al subsistema de educacion superior,
particularmente el referido a la produccién de conocimiento y, en
este caso, a la produccion de conocimiento sobre la formacion do-
cente; temdtica y problematica tradicionalmente en debate que re-
clama una permanente reconceptualizacion. La autora cuestiona las
posiciones y los significados de la formaciéon como un determinante
fundamental, a la vez que un reto intelectual que habra que enfren-
tar por su posible capacidad para reordenar el quehacer de las escue-
las formadoras de docentes.

¢En qué consiste y ha consistido la formacién de profesores en
México? ¢Cuales son los saberes profesionales que se han promo-
vido para ejercer el oficio de profesor y cudles son los que actual-
mente se impulsan en el marco de la cultura posmoderna? Estos son
algunos de los diversos cuestionamientos que Rojas examina en su
capitulo, “La formacion del profesorado en el contexto de la posmo-
dernidad. Algunas reflexiones sobre los saberes de los docentes de

Programa de Mejoramiento Institucional de las Escuelas Normales, Plan Estatal de Forta-
lecimiento de la Educaciéon Normal, Programa de Fortalecimiento de la Gestién Estatal
de la Educacion Normal, Programa de Fortalecimiento de la Escuela Normal y Programa
para la Transformacion y el Fortalecimiento Académico de las Escuelas Normales.
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nivel basico”. Después de considerar varios elementos que confor-
maron el origen del normalismo mexicano y de haber clasificado los
saberes docentes con base en dos categorias —normalistas y multidis-
ciplinares—, la autora efectda un analisis sistematico de los planes de
estudio puestos en marcha durante mas de 1roo afios de funciona-
miento, considerando, entre otros, los siguientes tOpicos: afo de
implantacion, duracion, asignaturas de caracter general, asignaturas
del campo pedagdgico y asignaturas técnico-practicas. Con base en
esta sistematizacion, inicia un examen cuidadoso de las especifici-
dades de la formacion pedagdgica de los docentes a través de los
diferentes modelos curriculares anteriormente aludidos, a partir de
la diferenciada naturaleza de las asignaturas: formacion pedagogica,
formacion para la docencia, formacion en planeacion, formacion en
evaluacion y formacion tecnologica.

Rojas asienta que, en el marco de los cambios producidos por la
sociedad informatizada y globalizada, se introdujo el enfoque de las
competencias en el campo educativo como un dispositivo articu-
lador entre éste y el mundo laboral, y el ambito de la formacion
del profesorado no ha sido la excepcion. En México, se incorpora
un perfil docente por competencias a partir de la implantacion del
plan de 1997. No obstante, la autora se pregunta si este modelo
representa una respuesta solida frente a la pobreza académica de las
practicas en el aula y a la cldsica funciéon que han desempefiado
los profesores en relacion con el conocimiento.

Entre las diversas reformas que ha experimentado la educacion
normal, la de 1984 signific6 un parteaguas en la historia de la forma-
cion del profesorado de educacion bésica, al formalizar la denomi-
nada profesionalizacion del magisterio en respuesta a las reiteradas
reivindicaciones del gremio iniciadas desde mediados del siglo pasa-
do. Es ésta la tematica abordada por Ducoing en “De la formacion
técnica a la formacion profesional: la reforma de la educacion nor-
mal de 19847, en la que el proceso tendente a la profesionalizacion
se analiza a la luz del devenir historico del sistema normalista y del
contexto nacional en el que se genera.

La inscripcién de los estudios normalistas en el subsistema de
educacion superior representaba un reto a enfrentar por parte de los
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implicados; reto que suponia y significaba, antes que nada, la uni-
versitarizacion del sistema. Empero, la autora se cuestiona si la ins-
titucion —la Escuela Normal- y todos sus actores lo han encarado o
si se han resistido, como un movimiento de afiliacion e identidad,
al tradicional normalismo o incluso de alineacién. Se examina, en
un primer momento, el desarrollo del sistema de formacién de pro-
fesores, particularmente los movimientos de reforma emprendidos
a partir de la década de los setenta, por ser éstos los preludios del
establecimiento de la licenciatura normalista. Al quedar ésta institu-
cionalizada, la cuestion que se debate es como se ha conceptualizado
y puesto en marcha la profesionalizacion del profesorado de educa-
cion basica. ¢Cudl es la racionalidad subyacente en este proceso? ¢Se
han transformados las ideas, los pensamientos, las orientaciones y las
practicas de los comprometidos en las acciones de formacion? ¢Qué
significa la adscripcion al subsistema de educacion superior? ¢Se ha
modificado la relacion con el saber educativo y el saber de la forma-
cién por parte de los actores normalistas? Estos son algunos de los
topicos que aqui se exploran y se someten a debate.

Mar y Meza efectian un andlisis de la evolucion de la matricu-
la normalista en su capitulo, “Matricula normalista y politicas pu-
blicas: 1970-2009”, partiendo de la siguiente hipétesis: el proceso
evolutivo de la matricula de la Escuela Normal se encuentra estre-
chamente vinculado con las politicas educativas promovidas por el
Estado para el sistema de formacién de profesores de educacion ba-
sica. Después de un breve recorrido historico sobre los antecedentes
del sistema normalista, los autores presentan una panoramica ana-
litica de la demografia normalista con base en una propuesta de pe-
riodizacion basada en las tendencias de incremento y decrecimiento:
a) masificacion: de 1970 a 1980; b) auge y declive: de 1980 a 1984;
c) licenciados: de 1984 a 1992; d) nuevo auge: de 1992 a 2000, y e)
¢las Normales para técnicos en turismo?, de 2000 a 2009.

Cierran su abordaje con cuestionamientos relativos a varios to-
picos, entre los que destacan la saturacién del mercado laboral de
profesores en las zonas urbanas y la ausencia de profesores en las
rurales, dada la drastica supresién de un buen nimero de norma-
les rurales que desde inicios del siglo pasado habian sido establecidas
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para atender al sector mds vulnerable; las bajas calificaciones obte-
nidas por los normalistas en el examen de conocimientos y habi-
lidades docentes y la posibilidad de un encuentro con el discurso
universitario, entre otros aspectos.

La revision efectuada por Barron y Ponton sobre la reforma
normalista de 1997 queda contextualizada en el escenario de ciertas
pautas que caracterizaron las transformaciones emprendidas en la
region latinoamericana en las postrimerias del siglo pasado y que
en México cobraron forma a través del Programa para la Moder-
nizacion de la Educacion Basica, como un impacto de las politicas
desplegadas por parte de varios organismos internacionales.

En su texto, “La reforma de la Escuela Normal de 1997. Algunas
consideraciones criticas”, las autoras resaltan, desde una perspectiva
analitico-critica, los rasgos sobresalientes del curriculo actual y sus
posibles contradicciones, al examinar detalladamente algunos de los
componentes del proyecto curricular, tales como la formulacion de
un perfil terminal por competencias y la organizacion curricular por
asignaturas, la presumible articulacién entre el saber promovido y
su puesta en practica, la adopcion de la tendencia de un profesional
reflexivo y la accién tutorial como soporte. Igualmente, identifican
el papel que se asigna a los formadores en este proceso de forma-
cién del profesorado. Destacan, entre éstos, las figuras del profesor
normalista y del maestro de educacion basica, ambos supuestamente
comprometidos con las acciones de formacion, aunque la posibi-
lidad operativa de esta articulacion no sea tan evidente. Terminan
su andlisis planteando que las reformas decretadas no modifican
necesariamente los procesos institucionales, los mecanismos de ges-
tion, el funcionamiento de las escuelas, las practicas establecidas, en
virtud de que las tradiciones, las costumbres, las expectativas y los
deseos de los actores juegan un papel definitorio en estos procesos.

Maria Eugenia Reyes y Bertha Fortoul abordan la naturaleza
y la especificidad de las practicas docentes dispuestas en el curriculo
de 1997, desde dos dimensiones diferentes: la primera, a partir de
la conceptualizacion de la docencia reflexiva y sus implicaciones en
el desarrollo curricular; en tanto que la segunda —Fortoul—-, acota su
trabajo al analisis y valoracion de las mismas.
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El tratamiento tedrico-analitico desarrollado por Reyes en “La
practica docente reflexiva en las Escuelas Normales” se inicia con
una exploracion conceptual de la docencia reflexiva con base en tres
categorias: la practica docente critica, la ensefianza reflexiva y la in-
dagacion o docencia investigativa. En la primera, la autora explora
algunas de las aportaciones de diversos tedricos sobre el significado
de la practica critica y del pensamiento critico, mientras que en la
segunda establece una clara distincién conceptual entre docencia re-
flexiva y ensefianza reflexiva, al puntualizar ampliamente los rasgos
propios de esta dltima. Con base en la tercera categoria —la indaga-
cién o docencia investigativa— subraya el valor de la indagacion o
la investigacion como légica de aprendizaje de la docencia misma.

A partir de las anteriores caracterizaciones, Reyes analiza, con
base en la propuesta formativa de docentes de 1997, la denominada
“reflexion de la practica docente en condiciones reales de trabajo”,
tomando como elementos metodoldgicos los dispuestos institucio-
nalmente: “estudio-observacion-practica-analisis-reflexion”. Cierra
su trabajo con una discusion sobre la gestion de la practica docente
en las Escuelas Normales, destacando sus posibilidades, problemas,
riesgos y limitaciones.

En el capitulo denominado “Retos que plantean el analisis y
la valoracion de las practicas docentes a las Escuelas Normales”,
Bertha Fortoul explora la inscripcion curricular de las practicas do-
centes con base en dos componentes formalmente establecidos: las
actividades de acercamiento a la practica escolar y la practica inten-
siva en condiciones reales de trabajo. Mientras que las primeras se
operan con base en jornadas de observacion e intervencion puntual
en el aula, la segunda pretende el cierre del trayecto formativo ini-
cial y la elaboracion del documento recepcional para la obtencion
de la licenciatura. Por otro lado, Fortoul apunta que en el marco del
Programa para la Transformacion y el Fortalecimiento de las Escuelas
Normales (PTFAEN) se definieron seis lineas de accion tendentes a
optimizar las condiciones institucionales de las escuelas, con el pro-
posito de que éstas cumplan satisfactoriamente con su cometido —la
formacion profesional de sus alumnos—, en dos de las cuales se alude
al analisis y a la valoracion de las experiencias docentes.
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El anélisis y la valoracion de las practicas docentes son recla-
mados en la perspectiva de fortalecer y mejorar la formacion de los
futuros maestros; procesos ambos que se pretende desplegar tanto
a partir de los mismos normalistas como por parte del personal do-
cente. La autora recrea analiticamente los retos que estos procesos
de analisis y valoracion enfrentan en la vida cotidiana las institucio-
nes normalistas. Para este efecto, agrupa los retos con base en cinco
categorias: institucionales, éticos, metodoldgico-investigativos, per-
sonales y metodologico-didacticos.

Ornelas, por su parte, en su capitulo “La nocion de identidad: un
analisis critico con base en el Plan de Estudios de la Licenciatura en
Educacion Primaria, 19977, presenta un examen de la problematica
de la identidad de los maestros, tomando dos categorias como ejes
nucleares en permanente tension: por un lado, los elementos identita-
rios promovidos por el Estado a partir del discurso oficial y, por otro,
las dimensiones identificatorias de los maestros, recreadas a partir de
su practica cotidiana, su historia, sus interacciones, sus modos de ser,
actuar y sentir. Después de un acercamiento conceptual a la nocién
de identidad, la autora efectiia un muy breve recorrido histérico con
el que pretende subrayar que el proceso de construccion de identi-
dad del maestro corre paralelamente al proceso de configuracion de
identidad de nuestra sociedad, en virtud, entre otros elementos, de la
cercania del primero con la realidad social de las familias, las comu-
nidades y los alumnos. Con base en estos desarrollos, Ornelas elabo-
ra un andlisis critico de los contrastes existentes entre el discurso de
la identidad explicitado en el actual curriculo de 1997 y la realidad
identitaria de los maestros. La autora plantea que los conflictos de
identidad de los profesores son eludidos en el discurso oficial y que la
alusion relativa a la identidad magisterial se plantea muy alejada de
la situacion real y concreta del maestro. En suma, subraya que actual-
mente los profesores de educacion primaria experimentan una crisis
de identidad, por haber perdido los referentes que con anterioridad
sirvieron de base a su docencia diaria.

“La reforma de la Escuela Normal de 1997. Una mirada des-
de lo institucional”, de Rodriguez, es una invitacion a pensar la re-
forma normalista desde algunas de las categorias aportadas por el
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Analisis institucional, la corriente francesa recreada en la década
de los sesenta, particularmente en la Universidad Paris VIII, Saint
Denis. La autora destaca la relevancia de lo institucional como una
dimensién que rebasa todo planteamiento prescriptivo de caracter
curricular, a partir del reconocimiento de los procesos que se juegan
en la vida cotidiana de las escuelas, por parte de los actores, entre lo
instituido y lo instituyente. Se trata de un cuestionamiento sobre las
reformas educativas que otorgan una centralidad al plan de estudios
y que, contradictoriamente, minimizan el componente de lo institu-
cional y las implicaciones que de ahi se generan.

El daltimo capitulo, “El trabajo colegiado docente normalista:
entre lo instituido y lo instituyente. Reflexiones a partir de un estu-
dio de caso”, con el que se cierra este libro, corresponde a Esteva,
quien presenta una tematica de gran actualidad: la relativa al trabajo
colegiado formalmente institucionalizado en las Escuelas Normales
en el curriculo de 1997. Con base en una investigacion de corte etno-
grafico, efectuada en el Colegio de Historia de una Normal, la autora
explora inicialmente las perspectivas y las condiciones de la institu-
cionalizacion de los colegiados y, particularmente, la caracterizacion
de aquél. Con esta intencion, Esteva se incorpora regularmente a
las sesiones del Colegio de Historia, a partir de las que analiza su
conformacion y desarrollo en cuanto a los participantes, en lo que
se refiere a su historia, su formacion, asi como su discurso, sus te-
maticas, intervenciones, pensamientos, aspiraciones; ademas, estu-
dia el proceso grupal en el que todos participan y las interacciones
complejas que ahi se entretejen. Termina su texto preguntandose si
la instauracion de los colegios representa un tiempo y un espacio de
posibilidades de reflexion y de accion que posibilite la proyeccion
de profesores y alumnos hacia el futuro.
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LOS ORGANISMOS INTERNACIONALES Y
LAS POLITICAS DE FORMACION DOCENTE

Momnica B. Moreno Anguas*

INTRODUCCION

El profesor, visto como uno de los factores clave para el aprove-
chamiento escolar del estudiante y, en consecuencia, para el logro
de una educacion de calidad, es una idea compartida tanto por los
gobiernos como por los organismos internacionales. De acuerdo
con la Organizacion de las Naciones Unidas para la Educacion, la
Ciencia y la Cultura (UNESCO, por sus siglas en inglés):

los docentes constituyen el recurso mdas importante de la educacion
en todos los paises. Desde la ensefianza preescolar y a lo largo de
toda la ensefianza primaria y secundaria, la presencia de un docente
calificado y motivado es esencial para un aprendizaje eficaz (UNEsScO,
2010: 130).

En este documento, se presenta una descripcion general del rol
de cuatro organismos internacionales en el desarrollo de politicas
relacionadas con la formacion docente en América Latina y México.
La formacién docente para este capitulo se ha dividido en dos gran-
des esferas: primero, la formacion inicial, que es aquella que se im-
parte para formar a los futuros profesionales de la educacion; la
segunda es la formacion de profesores en servicio, que se ofrece, en
muchos casos, como estrategia remedial para atender las carencias
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que existieron en la educacion inicial, asi como para la actualizacion
de habilidades y conocimientos o, mejor llamadas, competencias
docentes.

En México, el gobierno federal, a través de la Secretaria de
Educacién Publica (ser), ha buscado promover la formacion do-
cente con énfasis en la formacién de profesores en servicio, con el
objetivo de que éstos favorezcan la administracion del curriculo
basado en competencias, el cual es una de las tendencias educati-
vas motivadas por las recomendaciones de quienes fungen como
agencias financiadoras del sistema educativo, y de sus “asesores”.
Estas agencias y asesores se denominan organismos internacionales
(Maldonado, 2003). A lo largo de este documento, se describiran los
roles mas importantes en el ambito de la formacion docente de cua-
tro de ellos: UNEsco, Banco Mundial (Bm), Banco Interamericano
de Desarrollo (BID) y Organizacioén para la Cooperacién y el Desa-
rrollo Econémicos (OCDE).

ORGANISMOS INTERNACIONALES
Y EL FINANCIAMIENTO A LA EDUCACION

América Latina es una region rica en diversidad cultural, lingiistica e
historica; dadas las caracteristicas de la poblacion que habita esta
region, es dificil generalizar tanto las problematicas sociales, politi-
cas y econémicas como las soluciones para lograr alcanzar una de
las aspiraciones comunes entre los seres humanos: una mejor calidad
en las condiciones de vida. En este sentido, la educacién parece ser
un ambito prioritario para algunos de los gobiernos latinoamerica-
nos cuya politica importante ha sido incrementar cobertura y mejo-
rar la equidad, posibilitando el acceso de los grupos sociales mas
vulnerables, asi como proveyendo elementos que ayuden al aprove-
chamiento escolar de los estudiantes.

Son multiples las razones por las cuales los organismos interna-
cionales tienen una gran influencia en el disefio, la implementacion
y la evaluacion de las politicas educativas en la region; entre éstas,
se tiene el financiamiento que otorgan algunos de ellos, la capacidad
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de producir conocimiento, el nimero de expertos, entre otras.
Debido a las condiciones econdmicas de la region, una de las in-
quietudes que gira en torno al tema de la educacion es precisamen-
te el financiamiento, pues el otorgado por el gobierno no siempre
es suficiente ni para mantener funcionando el sistema educativo
ni para el logro de las metas establecidas para este ambito. Por
lo tanto, una de las soluciones a esta situacion es la bisqueda de
financiamiento externo, principalmente de agencias financiadoras
internacionales que cuentan con la solidez necesaria para propor-
cionar los recursos que se requieren para mantener funcionando el
sistema educativo en un pais. Sin embargo, este tipo de financia-
miento implica una serie de requerimientos, que “se traducen en
recomendaciones hacia los gobiernos; estos ultimos, generalmente
se encargan de instrumentar las recomendaciones a través de las
distintas instancias que conforman el sistema de educacién superior
de los paises” (Villalobos, 2000: 3). Por supuesto, el efecto de la
implementacion de estas recomendaciones se refleja en una serie
de reformas educativas que no siempre son para el beneficio de la
sociedad en la cual se implementaran.

Entre los organismos internacionales que interactian con la
region se tienen cuatro, los cuales identificamos como los mas de-
terminantes, dada su influencia en las decisiones que se han toma-
do en materia de politica educativa. Con base en la clasificacion
que presenta Bonal (2002), por un lado, se encuentran el Banco
Mundial (BM) y el Banco Interamericano de Desarrollo (BID), or-
ganismos que basan su influencia en el otorgamiento de financia-
miento a través de diversos proyectos y programas; por el otro,
se encuentran la Organizacion de las Naciones Unidas para la
Educacion, la Ciencia y la Cultura (UNEsco, por sus siglas en inglés)
y la Organizacion para la Cooperacion y Desarrollo Econémicos
(oCDE), cuya influencia se basa en la investigacion, evaluacion
y emision de reportes sobre los que basan sus recomendaciones a
los estados miembros. Aunque la manera de operar de estos orga-
nismos es diferente, estos cuatro actores tienen en comun ser un
punto de referencia para la toma de decisiones de los gobiernos
respecto a las politicas educativas que se implementan en la region.
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Organismos internacionales financiadores
de la educacién: el Banco Mundial (BM) y el Banco
Interamericano de Desarrollo (BID)

La relevancia del BM y del BID se basa en que en los paises latinoameri-
canos se ha hecho mucho énfasis en financiar la educacion basica,
al grado en que la cobertura en este nivel educativo es superior a
90 por ciento; debido a las condiciones sociales, politicas y econé-
micas de la region, los préstamos hechos por los organismos inter-
nacionales son clave para que esta cobertura siga creciendo v, a la vez,
que se busque elevar la calidad y la competitividad de los usuarios.
Sin embargo, las consecuencias por recibir financiamiento externo
han sido tratar de adaptar la estructura curricular y administrativa,
las directrices filosoficas, los criterios de evaluacion y la formacion
docente a las recomendaciones de estos organismos con el objetivo de
continuar recibiendo recursos economicos y elevar la competitividad
de la poblacion a los estandares establecidos por ellos mismos.

Es importante mencionar que las politicas de financiamiento
emitidas por el BM y por el BID se basan principalmente en el con-
cepto del capital humano, esto es, que la inversion en educacion su-
perior se realiza con el objetivo de generar recursos humanos con la
competencia suficiente para impulsar el crecimiento y el desarrollo
economico de los paises. No obstante, desde finales de la década de
los ochenta y principios de los noventa, el Banco Mundial® enfatiz6
mds el financiamiento de la educacion basica que los otros niveles
educativos debido a que, con base en algunos estudios hechos por
este organismo, invertir en ese nivel educativo resulta mas reditua-
ble. Resulta interesante el hecho de que el discurso que acompaiia
este énfasis también incluye recomendaciones a favor del incremento
en la participacion de los usuarios en el financiamiento de la edu-
cacion, especialmente en educacion secundaria y superior (Bonal,
2002); esta postura es congruente con la tendencia a favor de la
privatizacion de los servicios publicos, en este caso, la educacion.

1 Alafecha, el Banco Mundial es el organismo internacional con mayor poder en el financia-
miento de la educacion.
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Respecto al financiamiento educativo ofrecido por el BID, la in-
version en educacion basica también ha sido una prioridad, “duran-
te las décadas de los afios ochenta y noventa, los préstamos del BID
fueron dirigidos mayormente a la educacion primaria y secunda-
ria” (BID, 2000: 6). Sobre esta misma linea de inversion, actualmen-
te, este organismo estd trabajando con los 26 paises prestatarios*
para llevar a cabo la Iniciativa de Educacion. En esta iniciativa, el
banco enfoca su trabajo de investigacion en tres dreas principales:
Desarrollo Infantil Temprano, Transicion Escuela-Trabajo y Calidad
de los Maestros (BID, 2010). De acuerdo con informacién disponible
en su pagina web oficial, en el drea Calidad de los Maestros, el BID
orienta sus esfuerzos para apoyar el proceso de las nuevas reformas
educativas, las cuales estan centradas en las politicas de recursos hu-
manos; proceso en el cual la situacion econdémica de los paises juega
un rol clave. Una de las razones para llevar a cabo este proyecto,
se basa en estudios realizados por este organismo internacional, en
los que se ha reportado que la region latinoamericana, a pesar del
incremento en el gasto publico en la educacion y las reformas que
se han llevado a cabo, no ha logrado mejorar sustancialmente el
aprendizaje en las escuelas en la ultima década. De acuerdo con este
organismo, América Latina tiene los puntajes mas bajos en las dife-
rentes evaluaciones internacionales de aprovechamiento académico;
en este sentido, partiendo del punto de que los profesores son el
eslabon basico entre el gasto educativo y el aprendizaje de los estu-
diantes, mejorar la efectividad docente es un elemento critico para
eficientar el aprovechamiento escolar (Santiago, 2010).

Organismos internacionales “asesores”
en la educacion: la UNESCO y la OCDE

Como se ha mencionado antes, la UNEsco y la OCDE, mds que ser
agencias financiadoras, son organismos internacionales cuya influen-

2 Los pafses miembro prestatarios tienen 50.02 por ciento del poder de voto en el directorio
de la institucion. El BID comenzo, en 1999, a usar una clasificacion que divide a los paises en
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cia en los sistemas educativos de los paises miembros se basa princi-
palmente en la investigacion y la evaluacion que llevan a cabo, y
sobre las que fundamentan las recomendaciones y la asesoria en
materia de politica educativa. En el caso de la OcDE, una de las con-
tribuciones mas importantes en educacion basica y con un gran peso
en la medicion de los avances en materia de aprovechamiento escolar
es el Programa para la Evaluacion Internacional de los Estudiantes
(PISA,} por sus siglas en inglés). La OCDE es el organismo que coor-
dina este programa* de evaluacion a través del cual se lleva a cabo
un estudio comparativo entre los sistemas educativos de los paises
miembros. La evaluacion realizada por P1sa esta basada en el enfo-
que de competencias, el cual ha tenido un fuerte impacto en el re-
disefio de planes y programas educativos en los diferentes niveles.
Por mencionar un ejemplo del impacto de este programa, después de
la primera administracion de estas evaluaciones, en educacion supe-
rior, muchas universidades, publicas y privadas, hicieron un replan-
teamiento de sus programas educativos para implementar en ellos el
enfoque de la educacion basada en competencias.

Por su parte, la UNEsco ha buscado establecer un ambiente
de colaboraciéon mutua entre los paises afiliados a este organismo.
Su enfoque educativo se basa en promover la paz en las comuni-
dades humanas y fortalecer el derecho a la educaciéon de todos los
nifios en el nivel mundial. Aunque este organismo procura ser mas
incluyente en las recomendaciones hechas en materia de politica
educativa, no es ajeno a la influencia de la globalizaciéon econé-
mica que impera en la actualidad. Los tres elementos indispensa-
bles que establece para la educacion son: alfabetizacion, formacion
docente, y enseflanza y formacion técnica y profesional.s En el ni-
vel internacional, uno de los documentos mds importantes que la

Grupos |y II, segun su PIB per capita de 1997. El banco canaliza 35 por ciento del volumen
de sus préstamos a los paises del Grupo I, los de ingreso menor; el 65 por ciento restante se
canaliza a los paises del Grupo | (BID, 2010).

3 Program for International Student Assessment.
PISA inicié en el afo 2000, las evaluaciones son administradas cada tres afos. Los campos de
competencia que se evalian son lectura, ciencias y matematicas.

5 Impulsar la formacién técnica a través de la fundacion de instituciones de educacion terciaria
que la favorezcan en los paises latinoamericanos es una tendencia del BM, el BID y la OCDE.
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UNESCO ha publicado y que ha influido en la reflexion sobre la idea
de que la educacion debe seguir considerando las tendencias socia-
les, econdmicas, tecnoldgicas y politicas de este siglo es el Informe a
la unEsco de la Comision Internacional sobre la Educacion para el
Siglo XXI, presidida por Jacques Delors. Este informe es un analisis
sobre la filosofia educativa como resultado de la situacion politica
y economica que distingue a la globalizacion, pero también es una
recomendacion abierta para adaptar los sistemas educativos a una
dinamica de absorcion cultural, tecnolégica, econémica, social, poli-
tica. Como menciona Fernandez (2005: §):

En este texto se establecen algunos lineamientos fundamentales: (1)
el Aprendizaje no es sdlo cognitivo sino desarrollo de aptitudes, ca-
pacidades, competencias para hacer, ser y convivir; (2) estas cuatro
dimensiones del aprendizaje deben considerarse como un todo. No es-
tan aisladas en el hecho educativo sino que conforman una totalidad.
Deben globalizarse los aprendizajes; (3) estos aprendizajes estan en
funcién de una vida mds plena, con mds posibilidades y libertad, para
la convivencia y para producir en equipo, para disfrutar del sentido
estético, de las capacidades fisicas, de lo espiritual; (4) el ser, el cono-
cer, el hacer y el convivir se aprenden o se desarrollan y deben orientar
las reformas educativas y los programas de estudio.

Aunque los cuatro pilares de la educacién promueven una con-
vivencia armonica entre los seres humanos, y la flexibilidad y la aper-
tura en el aprendizaje, se deja a un lado el hecho de promover que se
siga desarrollando el pensamiento critico, una postura en la que la
defensa de la identidad local como parte fundamental del desarrollo
humano y de las sociedad es necesaria en un ambiente en donde
el desarrollo econémico se prioriza continuamente. Sin afan de de-
valuar las aportaciones de este organismo en materia educativa es
notorio que sus recomendaciones van en el sentido de adaptar los

En materia de educacion superior, estos organismos internacionales estdn mas interesados en
tener capital humano técnico en regiones no tan desarrolladas econémicamente como parte
de su estrategia para favorecer el desarrollo de los paises que la conforman.

L0S ORGANISMOS INTERNACIONALES 29



sistemas educativos a las tendencias econ6micas mds que a impulsar
la educacion de una sociedad critica, enfocada en fortalecer su iden-
tidad local y en establecer sus prioridades educativas.

PERSPECTIVAS DE LOS ORGANISMOS INTERNACIONALES
SOBRE POLITICA EDUCATIVA Y FORMACION DOCENTE

El Banco Mundial y la formacion docente

Un punto de coincidencia entre los cuatro organismos internacionales
que se abordan en este documento es la conceptualizacion del rol del
profesor como un elemento clave para mejorar la calidad educativa.
En su discurso, el Banco Mundial relaciona la calidad docente con los
resultados en materia de aprovechamiento escolar. De acuerdo con la
optica de este organismo, el cuerpo docente es uno de los principales
responsables de las deficientes condiciones de la educacion en los pai-
ses pobres; los efectos de la ideologia de este organismo internacional
en las condiciones laborales de los profesores han sido el deterioro
de sus condiciones de trabajo,® la reduccion salarial y el aumento de
los sistemas de supervision (Bonal, 2002). De acuerdo con este autor
(2002), los efectos en las condiciones laborales han sido el aumento
en la ratio alumnos/profesor, pues segin estudios realizados por este
organismo no existen efectos del nimero de estudiantes por aula
sobre el aprovechamiento académico. Adicionalmente, como conse-
cuencia de los mecanismos de supervision que se han implementado
para “controlar” el desempefio docente, se ha deteriorado la imagen
profesional de la planta académica y esto ha tenido un impacto nega-
tivo en su efectividad.

Es importante mencionar que este organismo internacional no
ha subrayado el tema de la formacién docente, esto es, hay un énfasis
en torno a la funcién del profesor, como lo es procurar que atienda
un mayor numero de estudiantes por aula y que, a la vez, esté enfo-
cado en la ensefianza de contenidos, de manera que logre elevar el

6  Debido al aumento de la tasa de estudiantes por profesor.
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aprovechamiento académico, al tiempo que debe responder a todos
los mecanismos de evaluacién que se han establecido para vigilar
que el proceso educativo se esté llevando a cabo de manera eficaz. A
pesar de que los programas o cursos para favorecer la formacion, ac-
tualizacién y mejoramiento docente no han llenado las expectativas,
y de que se encuentran desfasados de las necesidades pedagdgicas en
el aula, no ha habido un énfasis en el tema de la formacion docente
como parte de las recomendaciones de este organismo ni en c6mo
debe llevarse a cabo esta formacion. Al contrario de esto, el Banco
Mundial public6 un estudio sobre la educacion basica titulado “La
educacion primaria. Documento de politica”, el cual se convirtié
en un referente de temas como la necesidad de revisar los libros
de texto, la propuesta de evitar incrementos salariales a los docen-
tes que no estuvieran vinculados con un analisis de sus resultados,
la justificacion para establecer un proyecto escolar, la propuesta de
descentralizar el sistema (Diaz Barriga e Inclan, 2001).

El BID y la formacién docente

Como se ha descrito en parrafos previos, el BID también ha invertido
en educacion; su participacion como agencia financiadora se des-
plazé del apoyo a la construccién y a la infraestructura a un mayor
interés por el mejoramiento de la calidad y por el apoyo a la super-
vision y a la descentralizacion. Aunque los préstamos hechos por
este organismo internacional fueron principalmente para educacion
primaria, a finales de la década de los noventa las cantidades des-
tinadas a educacion secundaria y vocacional representaron mas de
8o por ciento de los préstamos anuales. Los cinco aspectos que el
BID ha promovido son (Diaz Barriga e Inclan, 2001):

a) instituciones, incentivos y rendicion de cuentas;

b) informacién cuantitativa, estadisticas del sistema, productos
y resultados;

c) maestros considerados como quienes ponen en practica las
innovaciones en el aula, entre cuyos aspectos destaca el apo-
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yo a la capacitacion (en la actualidad, uno de cada cinco
maestros de la region ha recibido o se espera que reciba
capacitacion financiada por el BID);

d) tecnologia de la informacion,

e) financiamiento.

A diferencia del Banco Mundial, este organismo ha tratado de
contribuir a la mejora de la calidad educativa a través del financia-
miento a la capacitaciéon docente como uno de los aspectos priorita-
rios en este sector.

La OCDE vy la formacion docente

Como se menciond en parrafos anteriores, la OCDE es el organismo
coordinador de P1saA, programa de evaluacion cuyo efecto en las deci-
siones relacionadas con el disefio y la evaluacion curricular en los
estados miembro es trascendental. Aunque la OCDE comparte con el
BM y con el BID la filosofia del capital humano, P1sA es un programa
de evaluacion basado en el enfoque de la evaluacion educativa por
competencias. Sobre esta base, el enfoque por competencias ha esta-
do presente en el redisefio de planes y programas en los diversos
niveles educativos. Para esto, los programas, diplomados, semina-
rios y cursos de formacion y actualizacion docente han sido enfoca-
dos al desarrollo de competencias docentes, a la vez que esta oferta
también posibilite a los profesores, principalmente de bachillerato y
educacion superior, para participar y a la vez implementar los planes
y programas por competencias en sus escuelas. Sin embargo, el tema
de la educacion basada en competencias resulta confuso tanto en el
proceso de formacion para el desarrollo de competencias docentes
como para el disefio —o redisefio— de los curriculos.

En el caso de México, la Secretaria de Educacion Puablica (SEp)
esta desarrollando la formacion de profesores en servicio desde el en-
foque basado en competencias. Por mencionar un ejemplo, a través
de la Subsecretaria de Educacion Media Superior (SEms), la Asocia-
ci6n Nacional de Universidades e Instituciones de Educacion Superior
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(ANUIES) y la Universidad Pedagogica Nacional (urN), opera el Pro-
grama de Formaciéon de Profesores de Educacion Media Superior
(Profordems) y el de Directores (Profordir), que ofrecen el diplomado
Competencias Docentes en el Nivel Medio Superior.” Como parte de
esta estrategia de formacion se ofrece la certificacion de competencias
docentes en este nivel educativo; con esto, se pretende reforzar el ac-
tual enfoque educativo basado en competencias. En el caso de la edu-
cacion superior, la ANUTES, en colaboracion con el Instituto Politécnico
Nacional (1pN), ha ofrecido el diplomado Formacion y Actualizacion
Docente para un Nuevo Modelo Educativo,® también basado en el
enfoque educativo por competencias. En esta oferta, disponible para
los profesores, se ha implementado principalmente la modalidad se-
mipresencial. Asi, se procura favorecer el desarrollo de las habilidades
docentes para el uso de las tecnologias de la informacién y la comuni-
cacion (Tic) en el ambiente y en los procesos educativos.

La UNESCO y la formacién docente

La uNEsco ha impulsado importantes proyectos en el nivel mundial
en los que busca favorecer que las comunidades mas vulnerables
tengan acceso a la educacion, a la vez que pretende el desarrollo
sostenible, la erradicacion de la pobreza y el didlogo intercultural
mediante la educacion, las ciencias, la cultura, la comunicacién
y la informacién.® Las recomendaciones de este organismo inter-
nacional en materia de politica educativa tienen una importante
influencia en la filosofia de los sistemas educativos en sus diversos

7 Como parte de la iniciativa establecida en el Programa Sectorial de Educacion 2006-2012,
a mediados de 2008, la SEP anuncid la apertura del Primer Diplomado de Competencias
Docentes para iniciar con el proceso de capacitacion de 20 mil profesores de nivel bachille-
rato, que tenfa como meta capacitar hasta 240 mil docentes en ese nivel educativo.

8  Este diplomado fue disefado y ofrecido primero a la planta docente del Instituto Politécnico
Nacional, y después se ofertd en el nivel nacional a las instituciones de educacion superior
y universidades de México. Para lograr una mayor cobertura, se imparti¢ en la modalidad
semipresencial.

9 Informacién obtenida del sitio web oficial de la UNESCO.
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niveles. Precisamente, en el informe presentado por la Comision
Internacional para la Educacion del Siglo XXI se establecen los cua-
tro pilares™ que deben regir la educacion en un contexto de glo-
balizacion econémica y tecnoldgica. Por medio de este informe, la
UNESCO emite una de las recomendaciones mas relevantes en mate-
ria educativa, restructurar la educacion en torno a cuatro apren-
dizajes que favorecerdn la adaptacion a un mundo en continuos
cambios y a una economia que busca la homogeneizacién en las
politicas de intercambio comercial principalmente; ademads, con
la evolucion de las Tic, la difusion y el avance del conocimiento
son aun mas rapidos de lo que fueron en otras generaciones. Sin
embargo, como consecuencia de este avance en el conocimiento,
también su vigencia es todavia mas breve.

La Comision presidida por Jaques Delors menciona en este
informe otro concepto de suma importancia en el ambito educati-
vo, el aprendizaje a lo largo de la vida, esto es como consecuencia
de la situacion que ha sido descrita en el parrafo anterior. La so-
ciedad necesita educarse en torno a los cuatro pilares educativos
y, con esto, estar lista para continuar aprendiendo y, en su caso,
dejar a un lado la informacion obsoleta para dar paso a nuevos
esquemas de conocimiento mads flexibles que favorezcan el apren-
dizaje a lo largo de la vida. Por lo tanto, las recomendaciones de
este informe en torno al personal docente van en el sentido del
aprendizaje a lo largo de la vida; como parte de lo anterior, la vida
profesional de los profesores debe estar organizada para aprove-
char su experiencia en las distintas esferas de la vida econémica,
social y cultural, ademas de que tienen la obligacién de perfeccio-
nar el arte de la ensefianza a través de una continua actualizacion
en sus conocimientos y en sus competencias. Un punto relevante
respecto a las recomendaciones implicitas en él es que dentro de
los cuatro aprendizajes basicos se encuentra implicito el enfoque
de una educacion basada en el desarrollo de competencias. Como
ya se ha mencionado, este enfoque es promovido por la OCDE y ha

10 Aprender a conocer, aprender a hacer, aprender a vivir juntos, aprender a ser.
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tenido gran aceptacion en el ambito educativo latinoamericano. En
el caso de las recomendaciones de la UNEscoO, el enfoque del apren-
dizaje basado en competencias también se encuentra en el informe
publicado en 1996.

Especificamente para la region latinoamericana, la UNEScoO a tra-
vés de su Oficina Regional de Educacion establecida en Santiago de
Chile (oreAaLC) ha establecido el Proyecto Regional de Educacion
para América Latina y el Caribe (PREALC), a través del cual ha de-
sarrollado el Programa Regional de Politicas para la Profesion
Docente. La relevancia de este programa se basa en que, de acuerdo
con este organismo, el promedio de profesores de primaria forma-
dos en América Latina y el Caribe era de 8o por ciento aproximada-
mente, aunque esta proporcion variaba de manera considerable de
un pais a otro. En materia de elevar la calidad de la docencia, los
esfuerzos se han concentrado en la recuperacion de los niveles sa-
lariales y en la implementacion de programas masivos de capacita-
cion docente; desafortunadamente, no ha sido suficiente lo hecho
hasta el momento (OREALC-UNESCO, 2007). Esta oficina sugiere que
los aspectos de atencién prioritaria respecto al fortalecimiento en la
calidad docente son: un sistema articulado de formacion y desarro-
llo profesional permanente; un sistema transparente y motivador de
carrera profesional y evaluacion docente, y un sistema adecuado
de condiciones laborales y de bienestar.

FORMACION INICIAL DOCENTE Y FORMACION DE
DOCENTES EN SERVICIO DESDE LA PERSPECTIVA
DE LOS ORGANISMOS INTERNACIONALES

Tanto los organismos internacionales como los gobiernos coinciden
en la importancia del papel docente en el aprovechamiento escolar
de los estudiantes y en la calidad educativa; por lo tanto, la for-
macion inicial y permanente de los profesores es una parte impor-
tante de las reformas educativas, aunque con diversos énfasis. Sin
embargo, los esfuerzos realizados en este ambito no han sido sufi-
cientes, la oferta de formacion docente permanece disefiada e im-
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partida con base en modelos “tradicionales” de ensefianza y apren-
dizaje (Murillo, 2006). A este punto, se suman las observaciones de
la UNEScO (2007) en materia de diversidad cultural como uno de los
elementos en el proceso de la formacion docente. Este organismo
menciona que en América Latina las politicas de inclusion son toda-
via débiles en los procesos de capacitacion, asesoria técnica y en el
apoyo a los docentes en el proceso de atencion a la diversidad y a
las dificultades de aprendizaje, asi como en una carencia de orien-
taciones y regulaciones claras en los centros de formacion de pro-
fesores. En el mismo sentido, Gigante (2007) afirma que el ambito
de la formacion docente para la atencion a la diversidad cultural y
lingtiistica tiene una configuraciéon ambivalente respecto al estatus
profesional de los maestros y a las funciones que deben cumplir en
relacion con la atencion educativa de los nifios y el desarrollo de las
comunidades.

Adicionalmente a estas problematicas, alrededor de la forma-
cion docente también existe una serie de mitos que dificulta el
avance y perfeccionamiento de esta profesion y que influye en la
percepcion, algunas veces negativa, de la figura docente. Respecto
a este tema, Maciel de Oliveira (2005) habla de esta serie de mitos'*
relacionados con la docencia, los docentes y algunos problemas
que tienen que ver con la formacion inicial docente. Esta informa-
cion fue producto de la administraciéon de encuestas a estudiantes
de nuevo ingreso a la carrera docente para conocer las razones
por las cuales eligieron esa profesion y a estudiantes que cursaban
el tercer afio para conocer los problemas que enfrentaron duran-
te su practica docente. Los mitos identificados fueron que ante el
imaginario de la sociedad hay un énfasis en la vocaciéon mads que
en la formacion para el perfil docente, el segundo mito es que la

11 La definicion de mito utilizada por la autora es la ofrecida en Aula Santilla (1995), en la que
se define como: “una creencia comun en un grupo, que no requiere de justificacién racional,
ni se lo cuestiona, puesto que en ese caso perderfa validez. Se apoya en un conocimiento
imaginativo de la realidad natural y de los fenédmenos sociales. Su expresion lingiistica es
sencilla, pueden ser facilmente aprendidos y recordados en la transmisién de una generacion
a otra. No obstante su poder de permanencia en el grupo que los acepta, también pierden su
vigencia, pudiendo ser asimilados o sustituidos” (cit. en Maciel de Oliveira, 2005: 80).
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docencia es una labor sencilla, lo cual se vincula con el tercer mito,
la docencia es una carrera corta.” El cuarto mito parte de concep-
tualizar la docencia como una profesiéon mas adecuada para las
mujeres, sobre todo a la docencia en educacion prescolar y basica,
lo cual se basa en la presencia femenina en estos niveles educativos
mads que en los niveles medio superior y superior. Un quinto mito
es el de mirar al docente como multifuncional y omnisapiente.'
Varios de estos mitos han denigrado la imagen del profesor y han
puesto a esta profesion en un nivel basico —en comparacién con
otras profesiones que se consideran de mds prestigio— como para
merecer algun reconocimiento social, lo que se convierte en uno de
los problemas que deberian ser atendidos desde la formacion ini-
cial de los profesores. Ademas de este problema de prestigio social,
Maciel de Oliveira (2005) también identifica otros dos: la ausencia
de delimitacion del campo profesional y la feminizacién de la pro-
fesion docente. '+

Con la intencién de mejorar el funcionamiento del sistema edu-
cativo, en la region se han estado llevando a cabo una gran variedad
de reformas e innovaciones en la educacion, algunas de las cuales
abarcan la totalidad del sistema educativo. Por un lado, hay orga-
nismos internacionales como el BID que esta apoyando muchos de
estos procesos de reforma en dreas tan diversas como la descentrali-
zacion y el uso de la tecnologia en la educacion (BID, 2010: 1),y la
UNESCO, que a través de la OREALC, busca favorecer una formacion
docente mas integral y con una mayor calidad al recomendar que las

12 La autora menciona que este mito se basa en el tiempo que se requiere para estudiar una
carrera docente (3-4 afos) en comparacion con otras licenciaturas en las que se requieren 5 o
mas anos; respecto a esto, Maciel de Oliveira afirma que: “El atractivo de obtener un titulo en
un plazo relativamente corto incide muchas veces en la eleccion de la carrera, por sobre el
deseo de ser docente o de obtener cualificacion profesional” (2005: 81).

13 Este mito “responde al modelo tradicional de ensefianza, mas dificil de desterrar del imagina-
rio social que de la practica de los profesores” (Maciel de Oliveira, 2005: 81).

14 Esta problemética se basa en el anélisis hecho por Medina (2003), en el cual se menciona que
a la docencia en educacion inicial y basica se le atribuyen tres virtudes femeninas: entrega,
servicio y abnegacion. Sin embargo, estas virtudes son socialmente subvaloradas en compa-
racion con las competencias técnico-cientificas mas propias del género masculino y que se
encuentran implicitas en otras profesiones.
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politicas para el fortalecimiento de la profesién docente deben ser
de Estado, sistémicas, integrales e intersectoriales, y que permitan:

a) Crear y fortalecer sistemas articulados de formacién inicial, in-
sercion a la profesion y desarrollo profesional docente; b) asegurar
el papel de la escuela como centro para la formacion, el desarrollo
profesional y la evaluaciéon docente; c) fortalecer sistemas de carrera
magisterial interrelacionados con la evaluacion docente, el desarrollo
profesional y las remuneraciones; d) desarrollar programas intersec-
toriales y sectoriales que contribuyan a crear condiciones adecuadas
de trabajo y bienestar personal de los docentes; e) generar capacidades
politico-técnicas para la formulacion de politicas integrales e intersec-
toriales sobre la profesién docente (OREALC-UNESCO, 2007: 13).

Por otro lado, hay convenios entre organismos para favorecer la
generacion de informacion relevante sobre el avance de los proyectos
y sistemas educativos alrededor de la region, en lo cual se encuentra
incluido el objetivo de lograr una formacion docente mas integral
y con mayor calidad; en este ambito, los acuerdos de colaboracion
bilaterales también juegan un rol muy importante. Sin embargo, en
una regiéon como América Latina y el Caribe, en donde la diversidad
étnica, linglistica, cultural, ideoldgica es parte de la riqueza pero
también de la complejidad social, el tema de la atencion a la diversi-
dad sigue latente dentro de las politicas de formacion docente, tanto
inicial como en servicio.

Formacion inicial docente

La formacién inicial docente se refiere a la oferta de planes y progra-
mas en instituciones de educacion superior que han sido disefiados
para formar a los futuros docentes para los niveles educativos inicial
y basico, principalmente; estos programas son ofrecidos tanto por
instituciones educativas publicas como por instituciones educativas
privadas. En el caso de México, la regulacion y la supervision de
la formacion tanto inicial como de profesores en servicio es regulada
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principalmente por la SEP a través de la Subsecretaria de Educacion
Superior.”s En el sector publico, la formacion inicial de profesores de
educacion inicial'® y bésica se lleva a cabo a través de las Escuelas
Normales,’” que ofrecen cursos de formacion inicial docente. Con
base en la definicion que proporciona Murillo (2006) en un estudio
que se realiz6 sobre modelos innovadores y consolidados de forma-
cion docente, se puede afirmar que las Escuelas Normales tienen
programas consolidados de formacion docente,™ que no podrian ser
catalogados como programas innovadores™ debido a que el enfoque
educativo que impera en esta importante red educativa puede ser
considerado, en términos generales, tradicional.
Desafortunadamente, las diferentes reformas educativas imple-
mentadas no han logrado impulsar la innovacion de la ensefianza

15 LaSES, "es el drea de la Secretaria de Educacién Publica encargada de impulsar una educacion
de calidad que permita la formacion de profesionistas competitivos y comprometidos con el
desarrollo regional y nacional, y que contribuya a la edificacion de una sociedad mas justa.
A través de sus diferentes politicas publicas, planes y programas, la SES trabaja para brindar
una educacién equitativa, pertinente, flexible, innovadora, diversificada y de amplia cober-
tura. Con ello se busca avanzar hacia el fortalecimiento de un Sistema de Educacién Superior
cada vez mas integrado y articulado, promotor de la equidad en la educacién, de la perma-
nencia de los estudiantes y actualizacion de los egresados”. Véase la pagina web: <www.sep.
gob.mx>, consultada el 6 de septiembre de 2010.

16 La SEP define la educacion inicial como: “el servicio educativo que se brinda a nifas y nifos
menores de seis afos de edad, con el propdésito de potencializar su desarrollo integral y armé-
nico, en un ambiente rico en experiencias formativas, educativas y afectivas, lo que les per-
mitird adquirir habilidades, habitos, valores, asi como desarrollar su autonomia, creatividad
y actitudes necesarias en su desempefio personal y social”. Véase la pagina web: <www.sep.
gob.mx>, consultada el 6 de septiembre de 2010.

17 De acuerdo con la informacion oficial, existen en todo en el pais 260 escuelas normales
publicas y 220 privadas, que ofrecen, entre otros, programas de licenciatura en educacién
prescolar, primaria, primaria intercultural bilingle, secundaria, especial, inicial, fisica y artfs-
tica. La matricula de estas escuelas estd compuesta por mas de 128731 estudiantes. Véase la
pagina web: <www.sep.gob.mx>, consultada el 14 de diciembre de 2011.

18 Los modelos de formacion consolidados como aquellos que han resultado eficaces en la con-
secucién de sus objetivos y que, ademds, tienen un reconocimiento social, son legitimados
en su campo y contribuyen a que el centro donde se implementen sea uno formador de
docentes de calidad (Murillo, 2006).

19 Los modelos innovadores de formacion docente son aquellos que aportan elementos novedo-
sos que contribuyen a una mejor consecucion de sus objetivos. Sin embargo, en ese estudio se
resalta que la innovacion depende del contexto en el que se lleva a cabo; esto significa que lo
que es considerado innovador en un pais o contexto puede no serlo en otro (Murillo, 2006).
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en las Escuelas Normales; lejos de eso, las practicas tradicionales se
siguen reproduciendo, aunque en algunos casos acompafiadas por
elementos tecnoldgicos actuales, como en el caso de la implemen-
tacion del programa Enciclomedia. Entre los cambios mds notorios
en la formacion inicial docente, se encuentra el redisefio de planes
y programas con base en un perfil de egreso basado en compe-
tencias.>® Como ya ha sido expuesto antes, la educacion basada en
competencias se desprende de las recomendaciones hechas por los
organismos internacionales, principalmente, la ocDE. Es importante
resaltar que, debido al nuevo contexto en el que se encuentra inmer-
sa la educacion, las funciones de formar profesores —algunos en edu-
cacion basica— se han transferido a otras instituciones de educacion
superior diferentes a las Escuelas Normales; este fenomeno se ha
dado junto con el desarrollo de las tareas de investigacion educati-
va sobre las diversas problematicas dentro del aula, en las escuelas,
en las interacciones profesor-estudiante.

Formacion de docentes en servicio

La formacion para docentes en servicio se refiere a la serie de pro-
gramas de posgrado, de actualizacion y profesionalizacion (diplo-
mados, seminarios, cursos y talleres de capacitacion) que favorecen:
1) atender las carencias pedagogicas que por diversos motivos mani-
fiestan algunos profesores, 2) especializar el conocimiento del pro-
fesor en teorias y procedimientos que le ayuden a contribuir de
manera aun mas significativa con su escuela o con su institucion.
En México, la postura del Sindicato Nacional de Trabajadores
de la Educacion (SNTE)** respecto a la formacion del profesor en

20 “Los planesy programas de estudio vigentes para la formacién inicial de maestros de educa-
Cion basica plantean las competencias que definen el perfil de egreso de los futuros profesores
en cinco grandes campos: habilidades intelectuales especificas, dominio de los contenidos de
ensefanza, competencias didacticas, identidad profesional y ética, y capacidad de percepcion
y respuesta a las condiciones de sus alumnos y del entorno de la escuela” (SEP, 2008: 29).

21 Esta organizacion estd compuesta por “trabajadores de base, permanentes, interinos y tran-
sitorios al servicio de la SEP, de los gobiernos de los Estados, de los municipios, de empresas
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servicio es que ésta debe ser continua y su actualizacion perma-
nente; el reconocimiento social y laboral del maestro debera estar
ligado a su impacto en la calidad del servicio que presta, mejores
escuelas, mejores maestras y maestros; mejores alumnos se tradu-
cirdn en mejores mexicanos, mas progreso, mas bienestar y mas
paz social.** El sSNTE menciona que aspira a impulsar una gestion
escolar que incluya elementos pedagogicos que favorezcan transitar
de un modelo educativo tradicional (centrado en el profesor y la
escuela) a un modelo educativo centrado en el desarrollo de com-
petencias en el estudiante. Relacionado con ese punto, a través del
programa de carrera magisterial se pretende lograr que el maestro
sea el trasmisor, el guia, el asesor, a partir del uso de los mejores
medios y de las mejores practicas para que el alumno aprenda y
use correctamente sus conocimientos, habilidades y capacidades; un
maestro que sepa innovar y que ensefie a competir.

El Programa Nacional de Carrera Magisterial (PNCM) es un siste-
ma de estimulos de promocion horizontal en el que se pretende elevar
la calidad educativa a través de una cultura basada en la evaluacion
y la mejora continua del desempefio docente. Este programa surgi6
a principios de la década de los noventa como una propuesta del
SNTE para atender los desafios identificados en el sistema de educa-
cion basica del pais, dada su importancia en la promocion de la cali-
dad educativa a través del mejoramiento docente, y como resultado
del compromiso que el gobierno federal* establecié para ajustar el
PNCM a las necesidades de actualizacion docente y a los resultados
de las evaluaciones educativas (Comision Nacional SEP/SNTE, 2011).
A principios de 2011, las autoridades gubernamentales y educati-
vas representadas por la SEP y por el SNTE crearon una comisiéon na-
cional que gener6 el Acuerdo para la Reforma de los Lineamientos
Generales del Programa Nacional de Carrera Magisterial (SEP, 2011).

del sector privado, de los organismos descentralizados y desconcentrados, asi como de los
jubilados y pensionados del servicio educativo de las entidades citadas”. Véase la pagina web:
<http://www.snte.org.mx>, consultada el 2 de octubre del 2010.

22 Informacién obtenida del sitio web oficial de este sindicato: <http://www.snte.org.mx>, con-
sultado el 2 de octubre de 2010.

23 Este compromiso se establecié en el Programa Sectorial 2007-2012.
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En ese acuerdo, se propuso como parte de los principales cambios
en el PNCM una modificacion en la ponderacion de los criterios de
evaluacion docente, siendo tres las grandes categorias que rigen estos
criterios. En primer lugar, 50 por ciento del puntaje total en este pro-
grama se obtiene por medio del logro académico de los alumnos, el
cual se evalia a través de la prueba Enlace. En el segundo criterio, se
concentra 30 por ciento del puntaje total, mismo que estd asignado
al desempertio profesional del docente, en el que su participacion en
actividades cocurriculares es de suma importancia; de hecho, 20 por
ciento de este puntaje se deriva de este ambito,** mientras que las
evaluaciones de los conocimientos del docente sobre los contenidos
de los planes y programas de estudio, asi como su experiencia profe-
sional acumulada, representan 1o por ciento de este segundo criterio.
Por ultimo, el tercer criterio, correspondiente a los cursos de actuali-
zacion y formacion continua de los docentes, representa 20 por cien-
to del puntaje total.

La reforma a los lineamientos del PNCM tiene como metas la
transformacion del sistema de evaluacion y la promocién de una
participacién mas activa del docente en la solucion de problemas
que afectan el rendimiento académico de los alumnos. Con base en
estos lineamientos, es posible afirmar que el sistema de evaluacion
se centra, principalmente, en el logro académico de los alumnos.
Directamente relacionado con ese enfoque, la participacion activa del
docente se promueve a través de su involucramiento en actividades
cocurriculares que promuevan el mejoramiento del logro académico
de los alumnos y que sean parte de un plan general de la escuela en la
que trabajen. De esta manera, también se pretende reforzar el reco-
nocimiento social hacia el rol del docente, fortaleciendo su relacion
con las madres y los padres de familia en la atencién a diferentes
problematicas relacionadas con el desempefio de los alumnos. Asi,
aunque el profesor sigue siendo un elemento muy importante en el
desempefio de los estudiantes, otros actores resultan involucrados en

24 Para que las actividades cocurriculares sean consideradas validas, éstas deben ser parte del
Programa Anual de Trabajo de la escuela, el cual debe ser conocido y aprobado por el Consejo
Escolar de Participacién Social y evaluado por el Consejo Técnico Escolar.
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este proceso a través de comités y consejos. La escuela es el escenario
en el que, de manera organizada e intencionada, se promueven y for-
talecen los esfuerzos docentes por extender su participacion mas alld
de las actividades en el aula buscando, a su vez, fortalecer la vincu-
lacion de la familia con la atencion a las necesidades curriculares y
cocurriculares de los alumnos.

Para los profesores de educacion basica, la SEp —a través de la
Direccion General de Formacion Continua de Maestros en Servicio—
regula la oferta de formacion para los profesores en servicio para
asegurar que se cumpla con los requisitos establecidos para ese ni-
vel educativo. En la dltima década, el principal instrumento para la
formacion continua ha sido el Programa Nacional de Actualizacion
Permanente de Maestros de Educacion Bésica en Servicio (Pronap);
ademas de la oferta de diplomados, cursos, talleres y seminarios, y los
servicios disponibles para facilitar la formacién continua de los pro-
fesores, se encuentran las instancias estatales de formacion continua®s
y los centros de maestros.>* Como se ha expuesto en parrafos ante-
riores, en materia de formacion docente para la educacion media su-
perior, la SEP en colaboracion con la ANUIES y la UPN estan llevando
a cabo un diplomado de competencias docentes de bachillerato.

Aunque tal postura esta de acuerdo con las recomendaciones
de organismos como la UNESCO y el BID, existe una problematica
que debe ser atendida como parte de las reformas educativas relacio-
nadas con la formacion de los profesores: el desfase de la formacion
inicial con la formacién en servicio. De acuerdo con Savin (2003),
hasta 1997 las reformas educativas desligaron la capacitacion de los
profesores en servicio de la educacion inicial, teniendo como prio-
ridad la primera. Con esto, la prioridad fue atender las necesidades

25 "De las 32 instancias que operan en todo el pafs, solamente 50 por ciento cuenta con atribu-
ciones legales establecidas dentro de la normatividad estatal, 37.5 por ciento tiene manuales
administrativos para orientar sus funciones y 31.25 por ciento tiene una estructura financiera
suficiente para el cumplimiento de sus actividades aun en los restringidos margenes en que
opera actualmente el Pronap” (SEP, 2008: 21).

26 Los Centros de Maestros son espacios educativos cuya funcién sustantiva es ofrecer servicios,
recursos e instalaciones de apoyo al desarrollo de las escuelas y los colectivos docentes de la
educacion bésica, promoviendo y asesorando actividades formativas y de desarrollo profesio-
nal. Véase la pdgina web: <www.sep.gob.mx>, consultada el 6 de septiembre de 2010.
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inmediatas de los profesores que se encontraban laborando en el
sistema educativo. A pesar de que varios centros de actualizacion
docente se instalaron en las Escuelas Normales, nunca hubo una
vinculacion con la formacion inicial de profesores. Por lo tanto, en
el caso de México, una estrategia clave para fortalecer la formacion
docente es vincular ambas esferas; por un lado, se tendria una for-
macion inicial actualizada que responda a los requerimientos del
campo educativo y, por el otro, la formacion en servicio podria ser la
actualizacion de conocimientos y habilidades de los profesores mas
que estrategias remediales para proporcionar lo que no fue desarro-
llado en la formacion inicial.

Precisamente, esta necesidad en la vinculacién de la formacién
inicial y la formacién de los profesores en servicio —al menos en el
caso de la educacion basica— ha sido percibida por las autoridades
educativas y, en consecuencia, se ha iniciado el proceso de confor-
macion del Sistema Nacional de Formacion Continua y Superacion
Profesional, en el cual se pretende tomar como base el perfil de
egreso de los profesores de educacion basica para fundamentar las
competencias adicionales que deben ser cubiertas para responder al
contexto social actual, con lo cual se busca vincular ambas esferas
de formacion y de esta manera fortalecer al profesor que se desem-
pefa en ese nivel educativo.

COMENTARIOS FINALES

Como se ha expuesto a lo largo de este trabajo, el papel de los
organismos internacionales para el financiamiento de la educacion
y como punto de partida para las reformas en politica educativa
es importante, y en algunos casos necesario. Dado que estos orga-
nismos establecen recomendaciones con base en la situacion del
ambito econémico mundial y en respuesta a la politica neoliberal
imperante, estas recomendaciones resultan estratégicas para los pai-
ses en el impulso a la formacion de profesionales de ciertos campos
de conocimiento. Sin embargo, no es la misma situacién cuando se
trata de impulsar el desarrollo de la profesion docente. Al contrario,
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aunque en el discurso se reconoce la formacion inicial y en servicio
de los profesores como un elemento clave para mejorar la calidad
educativa, no ha habido un desarrollo consistente con un enfoque
innovador que responda a las tendencias actuales. Lejos de esto,
se ha encontrado que la formacién docente, en sus dos esferas, sigue
enfrascada en la reproduccion de practicas tradicionales y, asi, aun
con la inclusion de elementos tecnologicos dentro de las escuelas, las
practicas siguen siendo las mismas que se han llevado a cabo incluso
antes de la incorporacion de estos elementos.

Para cerrar, quisiéramos exponer unos corolarios basandonos
en la influencia de las recomendaciones en materia de politica edu-
cativa hechas por los organismos internacionales mencionados con
anterioridad. La formacion docente de profesores en servicio ha
sido mds una estrategia remedial que una estrategia de actualiza-
ciéon para los profesores. La tendencia general en la educacion es el
redisefio de planes y programas con base en competencias, con el
objetivo de preparar a los estudiantes para responder a un esquema
social, politico y econémico en continuos cambios. El conocimiento
actual tiene una vigencia breve por la velocidad en el avance de los
hallazgos cientificos ayudados por las herramientas tecnoldgicas ac-
tuales y, como resultado, existe la necesidad de aprender a lo largo
de la vida. Por ultimo, existe el alto riesgo de que las identidades lo-
cales se vayan desvaneciendo solo para ser integradas a una sociedad
dominante cuyos valores no necesariamente toman en cuenta identi-
dades y realidades locales propias. De ahi la necesidad de formar ex-
pertos educativos que conozcan las realidades y necesidades locales
de las comunidades urbanas o rurales en las que trabajan, para que
ademads de ejercer su funcion docente también puedan discutir de
manera critica las recomendaciones de los organismos internaciona-
les y no adaptarlas ciegamente al contexto latinoamericano.
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POLITICAS PARA LAS ESCUELAS NORMALES:
ELEMENTOS PARA UNA DISCUSION

Ofelia Piedad Cruz Pineda™

INTRODUCCION

El estudio de la formacién del profesorado y de las instituciones
formadoras de docentes ha estado orientado desde diferentes pers-
pectivas tedricas y metodologicas; las indagaciones han dado cuenta
de procesos historico-sociales y politicos a través de los cuales han
transitado las estrategias de formacion docente y el desarrollo de
las Escuelas Normales. Desafortunadamente, los avances logrados
no son del todo recuperados al momento de la toma de decisiones;
por ejemplo, en el disefio e implementacion de politicas vinculadas
con el profesorado (la formacion inicial, la actualizacion, la capa-
citacion, la profesionalizacion) ni tampoco con las propuestas para
mejorar las escuelas de educacion basica.

Es importante destacar que alrededor de estas instituciones —las
Escuelas Normales— se ha tejido una parte significativa de la historia
del magisterio en México. Las Escuelas Normales son uno de los
espacios que configuran un modo de ser profesor —de ser sujeto.
Este caracter o modo de ser es compartido por los profesores, a su
vez, con otros sujetos —los alumnos. Los docentes contribuyen al
desarrollo de decenas de nifios en una trayectoria profesional que va
generalmente de 20 a 30 afios de servicio; los profesores trasmiten
saberes y estilos de pensamiento, producto de la convergencia de su
experiencia personal y escolar, esta dltima, por ejemplo, dispuesta

*  Universidad Pedagdgica Nacional, Puebla.



por el curriculo, por las practicas de los formadores docentes, las
tradiciones, las rutinas, las costumbres e incluso por las innovaciones
de las mismas Escuelas Normales y de educacion basica.

En este sentido, la cuestion del profesorado —la formacién ini-
cial, la actualizacion, la capacitacion, la profesionalizacion— y las
funciones de las Escuelas Normales son puntos nodales del sistema
educativo y de las transformaciones que a éste se le exigen; también
es un problema de conocimiento que tiene que ser examinado en el
interior tanto de los quehaceres de las Normales como de otros espa-
cios interesados en los estudios del profesorado, como los centros de
investigacion educativa. Estos temas u objetos de estudio adquieren
relevancia ante la reforma educativa de los altimos anos, la cual esta
centrada en la formacion del profesorado y en el curriculo escolar.

El propésito de este trabajo confluye en dos dimensiones analiti-
cas. Por un lado, revisar la cuestion del profesorado a partir de la no-
cion de formacion, discusion de primer orden y referente singular en
la vida académica de las Normales; por otro, explorar las estrategias
de politica educativa de educacion superior puestas en marcha en los
ultimos afios, las cuales pretenden transformar la dindmica institucio-
nal de las escuelas formadoras de docentes. Para lograr esta intencion,
se identifican los requerimientos de politica educativa de nivel supe-
rior con el fin de ubicar intersticios que permitan que el trabajo de las
Escuelas Normales converja con las exigencias de politica y con la in-
dagacion y divulgacion de un conocimiento particular: la formacion.

La exposicion de este escrito se divide en tres partes. En la pri-
mera, se exponen los dispositivos que intentan ordenar las institu-
ciones de educacion superior; en la segunda, se aborda el tema de
la formacion docente como una cuestion conceptual; por ultimo,
se presentan algunas consideraciones finales.

DISPOSITIVOS POLITICOS QUE
ORDENAN LA VIDA INSTITUCIONAL

Antes de exponer las estrategias de politica educativa que se han
disenado para organizar las acciones sustantivas de las Normales y
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desde la perspectiva de quienes disefian las politicas para lograr
“transformar” el quehacer de las mismas, es importante destacar
que se alude al término dispositivo con la intenciéon de argumen-
tar que la puesta en accion de ciertas técnicas, estrategias o formas
establece una red de significados que busca sujetar estilos de ser en
el interior de las instituciones y, por lo tanto, de los sujetos que las
construyen.

El dispositivo alude a un conjunto heterogéneo que incluye dis-
cursos, instituciones, instalaciones arquitectonicas, reglamentos, le-
yes, medidas administrativas, enunciados cientificos, proposiciones
filosoficas, morales. Lo dicho y también lo no-dicho® (Foucault, cit.
en Revel, 2009: 53). Asi, “un dispositivo es una especie de madeja
formada por lineas de diferente naturaleza que representan proce-
sos diversos relacionados y en desequilibrio” (Deleuze, cit. en Yurén,
2002: 135). Las lineas son componentes de los dispositivos (Deleuze,
1999) que trazan fuerzas y orientan subjetivizaciones; asimismo,
marcan rupturas y fisuras que se entrecruzan y mezclan.

Se utiliza el término dispositivo como recaudo metodologico
para subrayar que las disposiciones puestas en marcha por la po-
litica educativa en los ultimos afios del siglo pasado y los primeros
del siglo actual pretenden asir ciertos comportamientos. El disposi-
tivo despliega una sujecion y una funcion estratégica; es decir, vigila
y dispone estilos y modos de ser. En este sentido, pensar la poli-
tica de reforma educativa como dispositivo* implica reconocer tanto
el despliegue de una autoridad —control- como de las acciones que se
desencadenan en la vida de los sujetos y de las instituciones.

Sin duda, los “programas de cambio” propuestos por el go-
bierno federal son operadores —dispositivos— que pretenden lograr
determinados objetivos, por ejemplo, nuevas estrategias de finan-
ciamiento, practicas de acreditacion y certificacion. Los operado-
res funcionan como mecanismos de poder que fluyen a través de

1 Foucault habla de dispositivo para abordar la vinculacion entre dos series: discursiva y extra-
discursiva (Teran, 1995: 16-17).

2 En este trabajo, se destaca que la politica de reforma educativa es un dispositivo puesto en
accion en el espacio educativo. Sin embargo, también se reconoce el uso del término para
indicar un plan de estudio, un reglamento, una institucion, etcétera.
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estilos de vida y comportamiento que ofrecen a los sujetos que habi-
tan las instituciones.

La politica de reforma educativa como dispositivo establecid
nuevos o diferentes requerimientos, los cuales han tramado una red
discursiva, radicalizando en ocasiones la vida de las instituciones
y de los sujetos. Estas exigencias se han hecho mads “sutiles”; es decir,
han involucrado de manera mas estilizada o selectiva a los sujetos,
quienes a veces estan afiliados o no al “torbellino” de actividades a
las que se tiene que responder, por ejemplo, la carrera por los esti-
mulos; es decir, la politica de reforma expone una sujecién —un tipo
de control- al mismo tiempo que coloca nuevas pautas de conducta
a los sujetos. Estas acciones muestran, en ocasiones, una vida acadé-
mica poco satisfecha.

Antes de continuar es importante destacar que la politica de
reforma tanto para educacion superior como para educacion basica
se enmarca en un contexto mds amplio de reacomodos economi-
cos, politicos, sociales y culturales. En otras palabras, esta inscrita
en un proceso de reforma de Estado que desde una racionalidad
tecnocratica ha construido nuevas practicas para los profesores y
para las instituciones. La reforma educativa se ha expresado a un rit-
mo imprevisible, a veces fortuito, que no permite meditar y analizar
los encargos que prescriben las estrategias politicas.

Las condiciones de actuacién de [los sujetos] cambian antes que las
formas de actuar se consoliden en unos habitos y [se conviertan] en
una rutina determinada. Los logros individuales no pueden solidifi-
carse en bienes duraderos porque los activos se convierten en pasivos
y las capacidades en discapacidades en un abrir y cerrar de ojos.
[Existimos en] una vida precaria |[...] en condiciones de incertidum-
bre constante (Bauman, 2006: 9, 10-11).

La vida va perdiendo densidad para ser en el puro instante, en un
lanzar y sustituir ahora. Por ello, repensar la educacién [y con ésta la
cuestion de profesorado y los espacios institucionales como las nor-
males| nos lleva [a una escena a través de la cual reconocer el] poder,
[no coercitivo sino estratégico, a través del cual] la educacion apunte
y aporte sus saberes y quehaceres a la construccion de una nueva ciu-
dadania (Bauman, cit. en Nufiez, 2008: 12, 15).
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Los parrafos anteriores permiten problematizar nuestra actua-
lidad. Los estilos, los modos, el caracter de los sujetos se significan,
en ocasiones, por la insatisfaccion del propio actor social —profesor,
alumnos, padres de familia, sociedad en general. Por ejemplo, un
eje importante de “reconversion” del sistema educativo’ —desde la
escuela basica hasta la educacion superior— es el mecanismo de eva-
luacién, certificacion y acreditacion académica que estd siendo
usado para otorgar apoyos econdémicos; por ello, en nuestros dias
quienes no respondan a las “nuevas” demandas o exigencias, o bien
demoren o dilaten su participacion, se ubican en desventaja para las
autoridades, para los gobiernos. En suma, el contexto social en el
que transitan los sujetos y, por lo tanto, las instituciones, ha dotado
de sentido particular al campo educativo.

Asi, la politica de reforma educativa como dispositivo ha exhibi-
do y ejercitado un tipo de poder que tiene la intencion de intervenir
y de controlar, y sobre todo, de modificar modos de pensar y ser de
los sujetos educativos. El denominado discurso modernizador de los
ultimos 20 afios del siglo pasado y los primeros diez del siglo xx1 ha
considerado al profesor como un actor de quien depende el logro de
la transformacion en la escuela; se parte de un individuo racional
que examina su quehacer docente, lo analiza y lo transforma, pero se
dejan pendientes y sin resolver las condiciones sociales, economicas
y politicas que rigen el trabajo del profesorado tanto de educaciéon
superior como de educacion basica.

3 Se sugiere el término reconversidn para hacer referencia a las alteraciones o modificaciones
que el sistema educativo mexicano ha enfrentado a partir de la politica de reforma de inicios
de los noventa. Por ejemplo, el establecimiento de otro tipo de “relaciones” entre el Estado y
la escolarizacién; la manifestacion de nuevas estrategias de financiamiento; la “flexibilizacion”
de las condiciones laborales de los profesores, etc.; asimismo, es importante destacar que
una evaluacion global de las transformaciones educativas actualmente vigentes en América
Latina permitirfa identificar un significativo conjunto de logros que han alcanzado mayor
consolidacion en algunos lugares: 1) La tendencia a la inversién educativa, 2) la descentrali-
zacion de la administracion educativa, la instalaciéon de sistemas de evaluacion de resultados
y la tendencia a otorgar mayor autonomia a las escuelas, y 3) un mayor nivel de conciencia
publica sobre la prioridad de la educacion en las estrategias de desarrollo. Sin embargo, estos
logros no son suficientes y existe un significativo nivel de insatisfaccién con los resultados del
aprendizaje efectuado por los alumnos (Tedesco, 1998: 19).
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Las estrategias construidas por la politica de reforma educa-
tiva se expresan en diferentes programas. Durante el sexenio de
Ernesto Zedillo Ponce de Léon (1994-2000),* circul6 el documen-
to titulado Programa para la Transformacion y el Fortalecimiento
Académico de las Escuelas Normales (PTFAEN) que abordé las cues-
tiones relativas a la formacion inicial; es decir, anuncié los cambios
a las Escuelas Normales. Sin embargo, la falta de trabajo colegiado
y la inercia administrativa institucional no favorecieron la transfor-
maciéon que perseguia el PTFAEN. El programa no favorecio la in-
vestigacion y la difusion del conocimiento, funciones sustantivas de
las Escuelas Normales como instituciones de educacion superior. La
Subsecretaria de Educacion Basica y Normal (seByN) llevo a cabo
una “consulta” a los profesores y directivos de Escuelas Normales,
investigadores, sectores publicos y privados, y a los cuadros directi-
vos del Sindicato Nacional de Trabajadores de la Educacion (SNTE)
con el fin de “facilitar” la aceptacion del programa (SEP, 1996).

Es importante sefialar que, previo al PTFAEN, existieron al-
gunas acciones de transformacion en el interior de las Escuelas
Normales promovidas por diferentes dependencias y organis-
mos: Seminario Permanente para la Elaboracion del Modelo de
Formacion y Actualizacion de Docentes en 1992; Sistema Nacional
de Formacion, Actualizacion, Capacitacion y Superacion Profesional

4 El sexenio de Zedillo no tuvo importantes cambios relacionados con asuntos educativos;
entre las razones de tal ausencia, se puede sefalar la crisis econdmica que tuvo lugar a par-
tir de 1994 con la devaluacién del peso mexicano. Cabe sefalar que el inicio de la gestion
administrativa se caracterizd por gravar las finanzas publicas del pais a largo plazo, accién
que trajo como consecuencia una serie de acontecimientos en la sociedad mexicana. Por
ejemplo, como era de esperarse, se dio prioridad a la estabilidad macroeconémicay al control
de la inflacién, en tanto que el desarrollo social, especificamente el educativo, quedd rele-
gadoy la restriccion a las politicas salariales de los trabajadores afecté doblemente al magis-
terio. Es importante sefalar que el Programa de Desarrollo Educativo 1995-2000 establecié
un apartado denominado “Criterios sobre el financiamiento de la educacion’, en el cual se
destaca que en el “financiamiento de la educacién concurren, ademas de los tres érdenes de
gobierno, una variedad de agentes: estudiantes, asociaciones civiles, empresas, fideicomisos
y fundaciones” (SEP, 1996: 163); es decir, que una de las prioridades de este sexenio, debido a
las condiciones prevalecientes en el pais, fue buscar financiamientos alternativos ante la crisis
manifiesta desde diciembre de 1994; asimismo, en este periodo se instald, por ejemplo, el
Fondo para el Mejoramiento de la Educacion Superior (Fomes) y se dio lugar a la evaluacion
por parte del PISA (Program for International Student Assessment).
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para Maestros de Educacion Basica en 1994; Hacia un Programa y
Sistemas Nacionales de Formacion Inicial y Continua de Maestros
de Educacion Basica. Estrategia General en 1995 (Maya, 2005:
147-148).

El PTFAEN se ha caracterizado por ser un documento decisivo
que trastocd la vida cotidiana de las Escuelas Normales; su difusion
y, posteriormente, su puesta en marcha, aunque de forma relativa,
tienen caracteristicas significativas para el contexto cotidiano de este
tipo de escuelas. Se trata de un documento que “removié” o sub-
virti6 la organizacion de las instituciones formadoras de docentes,
principalmente en areas que dificilmente eran evaluadas o restruc-
turadas. Los ejes de transformacion que se establecieron a partir del
PTFAEN fueron los siguientes: la transformacion curricular; la actua-
lizacién y perfeccionamiento del personal docente de las Escuelas
Normales; la gestion institucional que implicaba elaboracion de nor-
mas, orientaciones y regulacion del trabajo académico del personal
de las escuelas, y el mejoramiento de la infraestructura.’

En suma, el dispositivo reforma educativa se desliz6 a través de
diversos documentos puestos en circulacion, por ejemplo, el PTFAEN
en 1997; el Programa de Mejoramiento Institucional de las Escuelas
Normales Publicas (Promin) en 2002. Cabe destacar que éste es un
programa que la Secretaria de Educacion Puablica (SEP) puso en mar-
cha en 2002, tomando como referencia al PTFAEN, especificamente
para lograr el mejoramiento de la gestion institucional y la regula-
cion del trabajo académico, ejes de la transformacion de las Escuelas
Normales desde 1997. El Promin se caracteriza por ofrecer recursos
economicos adicionales a estas escuelas a partir de la presentacion
de proyectos, los cuales, sin duda, tendran que pasar por mecanis-
mos de evaluacion. Asi, el Promin tiene el objetivo de incidir en la
planeacion y en la evaluacion institucional.

5 La transformacién curricular se daria en dos etapas: la primera, una reforma a las Escuelas
Normales que formaban profesores de primaria en el ciclo escolar 1997-1998; la segunda,
en los planteles que formaban profesores de educacion prescolar, secundaria, especial, fisica
y tecnoldégica en el ciclo escolar 1998-1999. En el afio 2003, se concluyeron los trabajos de
reforma curricular para la educacion fisica y en 2004 la correspondiente a la educacién espe-
cial (Gutiérrez, 2005: 147-148).
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Es preciso sefialar que la politica de reforma educativa de los
ultimos afios no s6lo se basé en el curriculo como la reforma de
los setenta,® sino que la actual conlleva la transformacion del sis-
tema educativo mexicano en su conjunto. Estas transformaciones
han sido ordenadas por un significante nodal: la calidad educati-
va. El desplazamiento del significante “calidad educativa” se hizo
presente en diversas superficies discursivas —PTFAEN, Promin— que
posibilitan el entretejido de la reforma educativa.

En parrafos anteriores, se ha destacado que la politica de refor-
ma educativa se enmarca en un contexto social amplio; es decir, que
no procede solo de una discusion pedagogica-educativa, sino tam-
bién esta asociada a reacomodos politicos, econémicos, laborales
y culturales. En este sentido, es posible afirmar que los cambios en
la educacion en casi todos los niveles que organizan el sistema edu-
cativo en nuestro pais permiten el establecimiento de una sociedad
diferente, quizd mds normalizada (Foucault 1990, 1992, 1993) que
contribuye a la regularizacion social (Popkewitz, 2000). Al respecto,
se exponen a continuacion tres argumentos.

El primero, la reforma educativa es un dispositivo que conden-
sa una serie de significantes —calidad, eficiencia, productividad, uso
del conocimiento— que otorgan un sentido particular a las practi-
cas educativas que desempefian los sujetos y los actores. Los profe-
sores piensan de una manera; manifiestan formas de ser; expresan
ideas que pueden ser de aceptacion, rechazo, negacion. Sin embar-
go, orientan sus tareas educativas y, en ocasiones, las acciones que

6  Los cambios se han desarrollado de la siguiente manera: reforma a educacion prescolar (2004)
y educacion secundaria (2006). En 2008, reforma a la educacion primaria con el fin de articular
el Ultimo afo de prescolary el primero de secundaria. Este procedimiento, sin duda, exige un
andlisis que dé cuenta de las implicaciones pedagdgicas de la secuencia de estas modifica-
ciones. La Alianza por la Calidad de la Educacion, suscrita en mayo de 2008 por el gobierno
federal y el SNTE, impulsé la reforma de los enfoques, las asignaturas y los contenidos de
la educacién basica. Por otra parte, cabe recordar que la primera ola de reforma educativa
llegd a América Latina a finales de los sesenta y se expandié en los setenta. La propuesta
conceptualizaba el aula como unidad de cambio y definia al profesor como agente principal.
La segunda ola de reformas en la region latinoamericana tuvo su apogeo en los noventa. La
intencion se centré en la escuela como unidad de cambio del sistema. Las propuestas se
refirieron a la necesidad de dar mds autonomia al equipo docente e incrementar su profesio-
nalizacion (Aguerrondo, 2009: 16).
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realizan los sujetos se presentan como inconformidades del yo con-
sigo mismo. Por ejemplo, “la receta para el éxito es ‘ser uno mismo,
no ser como los demas, por ello [es importante’ ser competente, ser
innovador]. Lo que mejor se vende es la diferencia [individualidad]
y no la semejanza” (Bauman, 2008: 39-40).

El segundo, la reforma educativa se ha convertido en un dis-
curso —se usa el término discurso para referir todo aquello que
manifiesta un sentido—; es decir, la politica de reforma es un dis-
curso, un dispositivo que pretende que las practicas de los suje-
tos sean reconocidas por quienes las actian como “algo” natural,
pero que contribuyen a la regulacion de lo social. Por ejemplo, los
profesores participan en los esquemas de competitividad de for-
ma natural; de no ser asi, corren el riesgo de ser calificados como
“inferiores” o disconformes con las “buenas” intenciones de los
programas de apoyo.

El tercero, la reforma educativa se ha desdoblado en diferentes
documentos, por ejemplo, el PTFAEN y el Promin, los cuales han cir-
culado, transitado y trastocado —desde 1997 y 2002, respectivamen-
te— la vida cotidiana de las instituciones formadoras de docentes.
Un dato interesante es que estos documentos estan concentrados en
dos ejes relevantes: el mejoramiento de la gestion institucional y la
regulacion del trabajo académico. Estos dos soportes/ejes expresan
las nuevas exigencias a las instituciones y a los sujetos. Por ejemplo,
a las Escuelas Normales se les ha demandado mejorar su gestion a
través de mecanismos de planeacion estratégica que garanticen un
ejercicio mas eficaz de los recursos economicos y humanos; asimis-
mo, ordenar el trabajo académico a partir de disefiar lineas de gene-
racion y aplicacion del conocimiento.

Finalmente, y parafraseando a Bauman (2008), se constituye
una clase de vida a través de la cual sus miembros cambian verti-
ginosamente antes que las formas de actuar se consoliden en unos
habitos y en una rutina determinada.
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INCLUSIONES DISCURSIVAS EN LA
VIDA DE LAS ESCUELAS NORMALES

Las transformaciones del sistema educativo nacional han restructu-
rado la Secretaria de Educacion Publica. En el afio 2005, se creé la
Direccion General de Educacion Superior para Profesionales de la
Educacion (DGESPE) con el propésito de contribuir al mejoramiento
institucional de las escuelas normales publicas. Las politicas y los
programas de formacién de maestros fueron vinculados con los esta-
blecidos para el sistema de educacion superior (Acuerdo numero
528 por el que se emiten las Reglas de Operacion del Programa de
Mejoramiento Institucional de las Escuelas Normales Publicas, (SEp-
DGESPE, 2010).

Las politicas destinadas a las Escuelas Normales como insti-
tuciones de educacion superior pretenden contribuir a mejorar las
condiciones institucionales y de trabajo académico; este seguimiento
y evaluacion de la implementacion de las acciones de politica, sin
duda, requiere estudios sistematicos y rigurosos. Por el momento,
el interés es destacar algunas de las inclusiones que han enfrentado
este tipo de escuelas, principalmente a través de la puesta en marcha
de diferentes programas, los cuales han alterado el quehacer institu-
cional y de los sujetos que las habitan.

Con la definicién organizativa de la SEp y el establecimiento
de la DGESPE, se intentd fortalecer al Promin, programa que desde
2002 impulsé la SEP y las autoridades educativas locales (AEL). Cabe
recordar que el Promin se disefié para lograr la calidad educativa
en la formacion inicial de los docentes por medio del desarrollo de
acciones que incidieran en las pricticas académicas y en la gestion
de las escuelas normales publicas.”

7 En las Reglas de Operacion del Programa de Mejoramiento Institucional de las Escuelas
Normales Publicas de 2009, se establecieron las disposiciones reglamentarias para 2010. Por
ejemplo, la evaluacion del Promin. Cabe destacar que las evaluaciones externas han sido rea-
lizadas por el Centro de Investigacion y Docencia Econémicas, la Universidad Veracruzana, el
Instituto Politécnico Nacional, la Universidad Auténoma Metropolitana y el Consejo Nacional
de Evaluacion de la Politica de Desarrollo Social. Los evaluadores dan cuenta de la necesidad
de afrontar nuevos retos: contextualizar las propuestas de mejora de las escuelas normales
publicas bajo una perspectiva estatal del sistema de educacion normal; incidir en el nivel de

58 OFELIA PIEDAD CRUZ PINEDA



Asi, a partir de 2005 se rehabilité el Promin y se disefiaron
orientaciones para que cada entidad federativa elaborara un Plan
Estatal de Fortalecimiento de la Educaciéon Normal (PEFEN).® Es im-
portante destacar que el PEFEN es similar al Programa Integral de
Fortalecimiento Institucional (P1F1) establecido a partir de 2001 en
las instituciones de educacion superior, el cual implica una evaluacion
institucional; el PTFI es “un esquema de evaluacion y acreditacion de
programas y evaluacion de los actores: académicos y estudiantes”
(Diaz Barriga, 2008: 48).

El PEFEN, establecido en 2005 para las Escuelas Normales, se
desagrega en dos programas: Programa de Fortalecimiento de la
Gestion Estatal de la Educacion Normal (Progen) y Programa de
Fortalecimiento de la Escuela Normal (Progen). El primero faci-
lita orientaciones de politica para el sistema estatal de educacion
normal. El segundo es disefiado por cada Escuela Normal con la
finalidad de consolidar sus fortalezas institucionales y mejorar el
desarrollo de las licenciaturas, la formacion profesional y el desem-
pefo de sus maestros, asi como la organizacion y el funcionamiento
del centro educativo en su conjunto (SEP-DGESPE, 2010).

[El PEFEN y sus dos complementos: el Profen y el Profen, estan di-
sefiados con el] enfoque [de la] planeacion estratégica [como el]
Promin. [Estos documentos intentan] una mayor participacién de
las AEL en la definicion de politicas y estrategias estatales para for-
talecer tanto a las Escuelas Normales Publicas como al sistema de
educacién normal (SEP-DGESPE, 2010).

El PEFEN se convirtid en una estrategia impulsada por las auto-
ridades federales para lograr la integracion y consolidacion de un

habilitacion de los formadores docentes; acreditar programas de estudio y certificar procesos
de gestion; consolidar la evaluacion interna y externa en las Normales; fortalecer las compe-
tencias estatales en materia de planeacion estratégica y favorecer una planeacién efectiva
de los servicios de educacién normal de acuerdo con las necesidades de los maestros de
educacion basica.

8  El 30 de diciembre de 2007 se publicaron las primeras Reglas de Operacion del Programa de
Mejoramiento Institucional de las Escuelas Normales Publicas.
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sistema estatal de educacion normal de calidad en cada entidad fede-
rativa y en el Distrito Federal, y para coadyuvar en el mejoramiento
de los servicios educativos y de la gestion de las instituciones forma-
doras de maestros.

Con la inclusién y la circulacion de este plan, las autorida-
des buscaron que las escuelas normales publicas se desempefiaran
como instituciones de educacion superior y lograran su conso-
lidacion e integracién a este sistema. Se crearon los Comités de
Evaluacion del PEFEN, integrados por académicos de instituciones
de educacion superior® (SEP-DGESPE, 2010).

El interés por favorecer el trabajo académico en el interior de
las Escuelas Normales es una intencién legitima. Sin embargo, el
elemento que articula este propésito es la asignacion y utilizacion de
los recursos econémicos. Por ejemplo, en las Reglas de Operacion
del Programa de Mejoramiento Institucional de las Escuelas Nor-
males Publicas (Promienp)™ a través de las cuales se hace operativo
el PEFEN se menciona el rubro de la asignacion de recursos econémi-
cos como directriz:'*

El PEFEN se ha constituido como una herramienta para reconocer y
alentar el trabajo, con la finalidad de lograr una formacién de calidad
en los futuros maestros y, bajo esta perspectiva, asignar recursos de
forma diferenciada en correspondencia con los resultados educativos
que obtienen, y con su desempefio institucional (SEP-DGESPE, 20T10).'*

9  En mayo de 2009, se integraron los Comités Evaluadores del PEFEN que revisaron y valoraron
integralmente los proyectos del Progen y del Profen en el marco del PEFEN 2009-2010. Con
base en dicha evaluacién, la SEP distribuird los recursos del Promin para 2010 (SEP-DGESPE,
2010).

10 En las Reglas de Operacion emitidas en 2009, se inicié un modelo de planeacién bienal, que
comprende los ciclos escolares 2009-2010y 2010-2011, e incluye los proyectos integrales por
desarrollar durante este periodo.

11 Para el afno 2010, la SEP, a través del Programa de Mejoramiento Institucional de las Escuelas
Normales Publicas, destinaria recursos econémicos por un monto global de $281,541,087.00
(doscientos ochenta y un millones quinientos cuarenta y un mil ochenta y siete pesos
00/100 M. N.). Dicha instancia los asignaré a los proyectos integrales del Progen y del Profen
en las entidades federativas, tomando en cuenta los resultados de la evaluacion realizada por
los Comités Nacionales de Evaluacion del PEFEN 2009-2010 (SEP-DGESPE, 2010).

12 Las cursivas son de la autora.
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Otro punto que cabe puntualizar y que llama la atencion en las
reglas de operacion emitidas por la SEP a través de la DGESPE para
elaborar el PEFEN es el siguiente:

La formulacién del PEFEN se caracteriza por ser un proceso conducido
por las AEL, abarca dos dmbitos de planeacion, el estatal y por Escuela
Normal; ser resultado de una planeacion participativa e integral; sus-
tentarse en una autoevaluacion de la educaciéon normal en la entidad,
en la definicion de politicas y estrategias para orientar el proceso de
transformacion y centrar la reflexion y la mejora en los aspectos es-
tratégicos que tienen mayor incidencia en la calidad de la educacién
normal (SEP-DGESPE, 2010)."

En suma, la inclusion del PTFAEN, el Promin, el PEFEN, el Progen
y el Profen en la vida de las Escuelas Normales promovio practi-
cas administrativas y de gestion diferentes y, en ocasiones, también
académicas. Estos programas tienen un significante que los une: la
calidad educativa. Este significante logra formar un hagz, logra atar
y dar sentido a las transformaciones de estas escuelas; ademas, la ca-
lidad educativa se asocia con otro elemento de importancia: la asig-
nacién de recursos via la presentacion de programas a través de los
cuales se dé cuenta de la participacion de los involucrados.

Asi, su implementacién trastoca el escenario educativo de las
instituciones y provoca que los actores-profesores realicen otras ac-
tividades a las que no estaban acostumbrados hasta ese momento.
Estas actividades pueden o no favorecer la transformacion en las Es-
cuelas Normales, pero si generan tareas distintas: restructuracion
del quehacer de los formadores de docentes a partir de combinar
la gestion y la organizacion del trabajo académico, desempeiio de
funciones que exceden sus facultades técnicas y humanas; éstas y
otras exigencias han causado un significativo incremento del trabajo
e inestables relaciones laborales* que afectan la subjetividad y la

13 Las cursivas son de la autora.

14 Por un lado, aumentar la jornada de trabajo con actividades no“visibles"y no “‘contables”admi-
nistrativamente, como la preparacion de clases fuera de la institucion; contar con otro espacio
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situacion docente. De esta manera, se afina una “nueva organizacion
del trabajo” y una “nueva figura del formador de docentes”.

Un asunto que merece atencion es la incorporacion de retoricas
provenientes del dmbito de la administracion, como la idea de la
planeacion estratégica, de la planeacion participativa e integral, todo
ello con el fin de asignar recursos de forma diferenciada y en corres-
pondencia con los resultados educativos que se obtengan, asi como
del desempefio institucional de las Escuelas Normales. En este senti-
do, se establece como supuesto que mejorar la gestion institucional
y la regulacion del trabajo académico logra de “forma inmediata” la
calidad de la educacion normal. La infiltracién de un marco regula-
torio de “gestion participativa” funda un mecanismo de control para
otorgar recursos economicos. En otras palabras, se busca incremen-
tar los exiguos recursos a partir de una mayor eficiencia en la ges-
tion de recursos materiales y de las relaciones sociales que instituyen
la vida cotidiana de estas escuelas.

Es importante destacar la incorporacion de los lenguajes de efi-
ciencia, eficacia, productividad, evaluacion, certificacion y acredita-
cioén, vinculados, principalmente, con la asignacion de recursos. Estos
lenguajes o nuevas discursividades que caracterizan la politica de re-
forma se convierten en referentes en la vida educativa no sélo de las
escuelas formadoras de docentes, sino del sistema educativo en gene-
ral. Asi, observamos la transferencia de conceptos que provienen del
discurso de la administracion, del discurso econémico y del sector
productivo a la educacién. Estos términos y conceptos se centran
en los temas de los recursos y el desempefo, e inquietan y pertur-
ban los comportamientos y las actuaciones —afectan la subjetividad—
de los sujetos que habitan las instituciones e intentan originar un
cambio en la cultura institucional. Afortunadamente, la apropia-
cién de estos términos no sucede de forma lineal; por el contrario,
son rechazados y avivan tensiones.

laboral con el fin de completar el sueldo; someter su preparacion a periodos de certificacion;
por otro, ausencia de incrementos salariales significativos y, en ocasiones, pérdida de garan-
tias laborales. Asi, la incertidumbre y la inseguridad como expresiones de control son transfe-
ridas a los docentes.
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Si, por un lado, se exige cada vez mayor adhesion a los [conceptos-
términos]; por otro, la ejecucion de sus actividades en el interior de
la escuela tiende a provocar también movimientos de resistencia, aun
cuando éstos no se configuren necesariamente como manifestacio-
nes colectivas, sino como actos silenciosos y resistencias individuales,
como una lucha contra el culto al performance y al individualismo
orientador de la gestion tecnocratica (Shiroma y Campos, 2006: 223).

De esta manera, el PTFAEN, el Promin, el PEFEN, el Progen y el
Profen se convirtieron en una estrategia que pretende integrar y con-
solidar un sistema estatal de educacion normal, sobre todo, lograr
la calidad en cada entidad federativa, por una parte, y coadyuvar
en el mejoramiento de los servicios educativos y de la gestion de las
instituciones formadoras de maestros, por otra. Asi, estos documen-
tos han construido una discursividad centrada en la distribucion
de recursos econdémicos; situacién que viene presentindose desde
los afios ochenta, particularmente en el periodo de Miguel de la
Madrid Hurtado, y en nuestros dias se ha hecho mas que evidente
(Cruz, 2007).

Otra inclusion en la vida de las Escuelas Normales ha sido la in-
corporacion de su planta académica al Programa de Mejoramiento
del Profesorado (Promep). Este programa inici6 en 1996 y fue instru-
mentado por la Subsecretaria de Educacion Superior e Investigacion
Cientifica (sEsic). El programa se plantea como objetivos:

1. Mejorar el nivel de habilitaciéon del personal académico de
tiempo completo en activo de las instituciones publicas de edu-
cacion superior (vertiente individual).

2. Fomentar el desarrollo y la consolidacion de los cuerpos acadé-
micos adscritos a las dependencias de educacién superior de esas
instituciones (vertiente colectiva) y con ello sustentar una mejor
formacion de los estudiantes en el sistema de educacion superior
(SEP, cit. en Diaz-Barriga Arceo y Diaz Barriga, 2008a: 208).

En el plano individual —o vertiente individual (Diaz-Barriga
Arceo y Diaz Barriga, 2008a: 208)- se perfila al docente universitario
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de tiempo completo como profesor-investigador “en condiciones su-
ficientes para realizar de forma equilibrada y suficiente labores de
docencia, tutoria de estudiantes, generacion y aplicacion del conoci-
miento, asi como gestion académica” (SEP, cit. en Diaz-Barriga Arceo
y Diaz Barriga, 2008a: 212). En cuanto a la parte colectiva —vertiente
colectiva (Diaz-Barriga Arceo y Diaz Barriga, 2008a: 208)—, ésta se
vincula con los cuerpos académicos, los cuales se caracterizan por
integrar un grupo de profesores de tiempo completo con perfil de-
seable que comparten una o varias lineas de generacion o aplicacion
innovadora del conocimiento, temas disciplinares o multidisciplina-
res y un conjunto de objetivos y metas académicas. “Como rasgos
invariantes de los cuerpos académicos, se plantean: alta habilitacion
académica, intensa vida colegiada, alto compromiso institucional y
una participacién en redes de colaboracion e intercambio académi-
co” (Diaz-Barriga Arceo y Diaz Barriga, 2008a: 208).

El Promep plantea un académico que dificilmente puede con-
cebirse en nuestro contexto, tanto por la cuestion de organizacion
administrativa-laboral como por los desarrollos particulares de cada
institucion. Por ejemplo, en las instituciones de educacion superior
(1es) la estructura de cuerpos académicos no es reconocida formal-
mente; es decir, no ha cambiado, hasta donde se puede identificar, su
organizacion juridica.

La publicacion de las Reglas de Operacion del Promep a fina-
les de 2008, las cuales aplicarian al afio siguiente (2009) (Promep,
2008) incluy6 las Escuelas Normales. Cabe sefialar que el Promep
tiene como proposito’s impulsar la calidad del trabajo académico a
través de estimulos econoémicos. Esta accion ha sido de una u otra
forma aceptada por los docentes ante el bajo poder adquisitivo de
los salarios del personal académico. De hecho, como argumenta
Diaz Barriga: “la recompensa econdmica [que se ofrece a través de
los programas a las instituciones de educacion superior] ha con-
tribuido a vencer las resistencias ante las acciones de evaluacion”
(2008: 10, 19).

15 De forma semejante a otros programas como el Sistema Nacional de Investigadores y los
Programas de Estimulos al Desempefo Docente.
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Por lo expresado en los ultimos parrafos, es posible advertir
que este tipo de escuelas han sido incluidas en las “nuevas” reglas
del juego de las instituciones de educacion superior. En otras pala-
bras, las Escuelas Normales se han conectado primero a través del
PTFAEN, el Promin, el PEFEN, el Progen, el Profen y posteriormente
por medio del Promep a una légica que se caracteriza por la practi-
ca de la evaluacion (del control) como un punto nodal del discurso
modernizador; ademas, las acciones de evaluacion estan siendo el
eje para lograr recursos econémicos que son traducidos como es-
timulos o compensaciones que se logran gracias a la productividad
y la eficiencia de los programas académicos y del profesorado ca-
lificado. Asi, la calidad educativa se ha enlazado con la evaluacion
(como control) y con la asignacion de recursos, estos ultimos ya no
establecen presupuestos directos y “seguros” a las instituciones.

INCLUSION POR ATENDER:
LA GENERACION DE CONOCIMIENTO

El escenario descrito en los parrafos previos expone la construccion
de una discursividad organizada por una logica “mercantilista” (de
pago por producto) alejada, sin duda, de una logica pedagdgico-
educativa y de la responsabilidad social y publica de las 1Es, sobre
todo de las 1S publicas. Una posible ruptura de este “discurso orde-
nador” centrado en la evaluacion, la certificacion y la acreditacion,
consiste en identificar aquellos espacios que pueden aprovecharse
para desagregar el orden establecido, el cual pareciera que cada dia
se solidifica en el ambito superior, incluso en otros niveles del sis-
tema educativo mexicano.

Asi, uno de los elementos que articula “los nuevos discursos” de
la educacion superior es la generacion de conocimiento (investiga-
cién), a partir del agrupamiento de académicos de una misma o va-
rias instituciones. En otras palabras, se pretende establecer redes de
trabajo integradas por un grupo de profesores afines en tematicas v,
en ocasiones, también por disciplinas.
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[Estas redes de trabajo son] un conjunto de profesores-investigadores
que comparten una o mds lineas de estudio, cuyos objetivos y me-
tas estdn destinados a la generacién y/o aplicacién de nuevos conoci-
mientos. [El trabajo de los profesores en] los cuerpos académicos (ca)
se sustenta en las funciones académicas institucionales y [pretende
contribuir] e integrar el sistema de educacion superior del pais. Los
CA son organizaciones o agrupaciones académicas, no estructurales y
por ello deben tener varias caracteristicas: sus integrantes deben con-
currir libremente, por interés de potenciar sus saberes y habilidades
con sus colegas (pares). Un ca lo pueden integrar profesores de [las
Dependencias de Educacion Superior —DEs—] distintas. De hecho, esto
seria lo mas comun cuando las lineas de interés son de las llamadas
multiinterdisciplinarias (Promep, 2008).

De esta manera, el desarrollo de las acciones individuales que
afiancen el trabajo académico requiere vincular los quehaceres uni-
versitarios entre diferentes colegas e instituciones, con el fin de realizar
estudios e investigaciones que tengan afinidades tematicas, tedricas y
metodoldgicas. Asi, el reacomodo de los profesores ofrece la posi-
bilidad de unir un nimero de docentes —sea a través de los cuerpos
académicos, o bien de otro tipo de aglutinamiento— en un espacio
comun y con temas semejantes. Este reordenamiento puede ofrecer la
posibilidad de realizar gestiones de caracter colegiado a través de las
cuales sea posible consolidar y fortalecer las instituciones.

Si exploramos e inspeccionamos el “discurso totalizador” esta-
blecido por el PTFAEN, el Promin, el PEFEN, el Progen, el Profen y
el Promep tenemos la posibilidad de desarticular la discursividad
construida alrededor de una logica que proviene de otros ambitos
que distan de lo pédagogico-educativo. Sin embargo, la logica de
mercado ha modificado o alterado las practicas institucionales y
los quehaceres de los académicos. De esta manera, si la consigna es
generar conocimiento, tendremos que pensar como hacerlo, desde
donde hacerlo y como usarlo.

Un rasgo de la evaluacion en [México y] el que mds ha contribuido a
su aceptacion institucional y paraddjicamente al mismo tiempo la ha
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deformado, es su estrecha vinculacién con el financiamiento, esto es,
la asignacion de recursos extraordinarios a las instituciones o com-
plemento salarial para los académicos (Diaz-Barriga Arceo y Diaz
Barriga, 2008a: 224).

En el caso particular de las Escuelas Normales, una cuestion
que articula los quehaceres de los académicos y de la institucion
en su conjunto es la generacién del conocimiento sobre la propia
formacion docente. Sin duda, la discusion de la formacion del pro-
fesorado en nuestro pais continia siendo una problematica a la
que es necesario revisitar de manera constante, puesto que ésta es
estratégica para la regulacion y el ejercicio del poder en el esce-
nario educativo. El estudio de la formacién es un topico que no
s6lo permite replantear el quehacer de las propias instituciones
formadoras de docentes, por ejemplo, las Normales, sino también
la produccién sobre el campo de la formaciéon puede modificar el
quehacer de la educacion basica. En el siguiente apartado, se inten-
tard destacar algunos aspectos que se consideran necesarios para
discutir la formacion.

Formacion docente: un asunto de primer orden

La formacion es una cuestion de primer orden, es un punto nodal
que dota de sentido a la vida académica de las instituciones for-
madoras de docentes —las Escuelas Normales. La discusion y el
abordaje conceptual sobre la formaciéon también irrumpe en el que-
hacer de la escuela basica de caracter publico. Pensar la formacion
posibilita mirar el trabajo en el interior de las aulas de los profeso-
res, estudiar la formacién permite preocuparse por los contenidos,
los saberes, los programas, el curriculo tanto de los alumnos en su
paso por las Escuelas Normales como de los nifios en los centros
educativos, principalmente, del nivel basico. Es importante apren-
der a diferenciar la formacion inicial y continua, conceptualmente y
metodologicamente, a partir de distinguir el “saber, saber-hacer y un
saber ser” (Ardoino, 2005: 25).
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El término formacién docente y sus diferentes significados*® han

influido de una u otra manera tanto en la estructuracion de los pla-

nes y programas de formacion inicial en este tipo de escuelas como

en los procesos de actualizacién y capacitacion de los profesores

en servicio, sobre todo en la manera de ser docente. Al respecto,

Ardoino apunta una diferencia sugerente:

16

68

Existe una ruptura epistemoldgica entre lo que se llama la forma-
ci6én inicial —la escuela o la universidad-y las formaciones continuas,
tanto en la escuela como en las universidades o en el 4mbito laboral.
Las formaciones iniciales se dicen universales [...]. Los contenidos
de la formacién son seleccionados en los programas y en el curricu-
lo porque son universales, cientificamente universales. Son validos
para todos, en toda época y en todo lugar. No es totalmente cierto,
pero se hace como si lo fuera [...]. Popper mostré que un enuncia-
do es verdadero mientras no sea refutado. La refutabilidad es una
propiedad de la verdad cientifica. Los contenidos de la formacién
inicial [...] son los mismos para todos democraticamente hablando,
lo que no tiene nada que ver con lo dicho cientificamente, ya que la
democracia exige el acceso de todos al saber, al mismo saber, aun-
que esta aproximacion sea sélo tedrica, porque es irrealizable. Las
formaciones iniciales estan fundadas en esto. La formacion inicial es
administrada a priori. La formacién continua [no] es universal, sino
que es particular y singular, enraizada en la experiencia de cada uno.
Aun cuando al mismo tiempo pueda tener valores universales, es ante

En los estados del conocimiento de la década de los noventa, Ducoing destaca que como
resultado de la revision y el andlisis sobre la produccién del tema de formacién se organizaron
cinco rubros: 1) La formacion desde el tratamiento filoséfico-educativo: a) la formacion desde
diferentes tradiciones filoséficas, b) la formacién desde diferentes categorias humanistico-
sociales; 2) la formacion desde la préctica; 3) la formacion desde la mirada del docente inte-
lectual; 4) la formacion desde la centralidad del sujeto; 5) nociones colindantes. (Este apartado
se refiere a reflexiones muy diversas y abundantes, que recogen tanto trabajos de elaboracién
conceptual como elucidaciones derivadas de investigaciones de corte empirico alrededor de
précticas vigentes vinculadas con la actualizacién de docentes.) Por otra parte, es importante
destacar el tipo de trabajos consultados en la década objeto de andlisis. Ducoing arguye que
no se trata de trabajos de investigacién empirica, sino de construcciones que se pueden ubi-
car como ensayos, los cuales constituyen trabajos de investigacion tedrica en virtud de que
a partir de un sistema categorial se realizan los andlisis correspondientes; por ello, los textos
analizados son tan apreciables como aquellos otros que cuentan con referentes empiricos de
diversa naturaleza (Ducoing, 2005: 73).
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todo particular y singular, [vinculada] con la experiencia (Ardoino,
2005: 34-35).

El parrafo anterior orienta una discusion interesante que puede
ser abordada para sistematizar nuestro conocimiento sobre la for-
macion. En pocas ocasiones, sobre todo para quienes disefian e im-
plementan estrategias de politicas de formacion de profesores, “la
distincion, la diferenciacion [entre la formacion inicial y continual
no ha sido pensada ni conceptualizada. Es necesario pensarlas en
conjunto en términos de articulacion, es decir, conociendo sus dife-
rencia” (Ardoino, 2005: 37).

Sin duda, el estudio de la formacion en las Escuelas Normales,
espacios considerados de formacion inicial, puede producir conoci-
mientos que no sé6lo tengan repercusion en el momento de la forma-
cion de formadores, sino que estos saberes permitan replantear el
trabajo educativo en el nivel de la educacion basica. Se ha subrayado
en una parte de este escrito que la formacion del profesorado es
estratégica para la regulacion y para el ejercicio del poder en el cam-
po educativo; por ello, analizar la cuestion de la formacion permite
pensar de manera distinta el escenario educativo:

[Puesto que] la reforma de la formacién del profesorado [es] parte
integral de un sistema mas amplio de regulacion social que tiene lugar
en el dmbito de la ensefanza. Las reformas en la formacion del pro-
fesorado suponen conjuntos complejos de interacciones entre y den-
tro de las instituciones sociales. Estas interacciones forman parte y
ayudan a configurar las relaciones de poder y las pautas de regulacion
social que actiian a través del Estado, la universidad y las practicas
utilizadas en la escuela [Asi, resulta interesante indagar cémo] opera
la regulacion social y el poder politico a través de los procesos de re-
forma (Popkewitz, 1994: 7).

De acuerdo con las lineas anteriores, pensar la formacién en los
centros a los que acuden los futuros profesores exige revisar algunas
cuestiones sobre el término mismo de la formacion, no con el fin de
ubicar un significado tnico, sino de explorar como se usa y como
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puede ser usado. En los siguientes parrafos, se intentara localizar
algunos de los aportes al campo de la formacion. Asi, se pueden
ubicar dos tradiciones en la formacion docente. Una vinculada con
la practica educativa, la ensefianza y el aprendizaje (formacién como
intervencion pedagogica) y la otra articulada con el desarrollo per-
sonal (formacion ligada a la conciencia que se tiene de si mismo para
decidir) (Cruz, 2007a).

La formacién docente es un significante que amarra una cade-
na de significados; mientras que unos establecen la unién o diferen-
cia con la ensefianza y el aprendizaje, otros colocan el énfasis en la
dimension personal. Dar cuenta de la dispersion (ambigiiedad) del
significado formacion permite destacar que es imposible definir de
una vez y para siempre un significado preciso y univoco. Los signi-
ficados que existen de formacion dependen de quiénes los emiten y
desde donde los producen o, mas preciso, como piensan la formacion.
De esta manera, es importante reconocer que el concepto de forma-
cion docente puede ser considerado un significante tendencialmente
vacio, no solo porque acepta varios significados,'” sino porque ofrece
un ideal de plenitud que intenta completar una falta. Por otra parte,
el concepto de formacion docente tiene la caracteristica de ser nodal
porque cierra parcial, precaria y temporalmente una discursividad.

Por ejemplo, hay autores que entienden la formacién docente
a partir de definir la ensefianza y el aprendizaje; en este sentido,
la formacion docente ha estado subordinada tanto a la adquisicion
de conocimientos como a la realizacion de cursos para trasmitirlos.
Desde esta mirada, la formacion docente sélo es entendida a partir
de una funcién social de trasmision de saberes. Asi, la formacion sera
un juego segun la medida de los sometimientos que suscite (Ferry,
1991: 50). Por otra parte, la formacion es asumida como un proceso
de desarrollo y de estructuracion de la persona, que lo lleva a cabo
bajo el doble efecto de una maduracién interna y de posibilidades de
aprendizaje, de rencuentros y de experiencias. Esta mirada apunta al
plano de la subjetividad (Ferry, 1991: 50).

17 Laclau plantea que el significante vacio es representacion de lo no representable, distorsion,
subversion, desplazamiento, condensacion (Laclau, 1996: 69-86).
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En la actualidad, particularmente a partir de la reforma educa-
tiva de los afios noventa, el interés por la formacion docente surge
como un ideal de plenitud en el escenario educativo. De la formacion
docente se aguarda el dominio de las acciones y situaciones nuevas,
el cambio social y personal que uno ya no espera de las transfor-
maciones de las estructuras sociales (Ferry, 1991: 46); es decir, como
se arguy6 en parrafos previos, la cuestion de la formacion obtiene
singular importancia, puesto que la formacion del profesorado esta
vinculada con précticas sociales que responden a determinados inte-
reses de los que también forman parte —la busqueda de una sociedad
mads competitiva y moderna, el avance del conocimiento escolar, etc.
Cuando las autoridades educativas destacan su voluntad politica
por redefinir los objetivos del sistema educativo y de la funcién de la
escuela, la formacion del profesorado emerge como un punto nodal
a través del cual se fijan no sélo decisiones técnicas y organizativas,
sino también politicas, las cuales consisten en promover un conjunto
de medidas organizadas con metas propiamente educativas, y de una
politica general que pretenda conformar un cierto tipo de sociedad
(Ferry, 1991: 50).

De esta manera, revisitar la formacion docente es una tarea
de primer orden para las Escuelas Normales; la discusion y el debate
permanente de la formacion docente pueden ser traducidos como el
eje articulador del quehacer del profesorado, a través de los cuales
sea posible producir conocimiento que pueda ser usado, en el me-
diano y corto plazos, para comprender, por ejemplo, la problematica
de la educacion basica. Por ello, si la exigencia a la Escuela Normal es
la generacion de conocimiento, una tematica de anudamiento es la
formacion docente, pero su consolidacion tendra que estar vincu-
lada tanto con otros espacios institucionales, particularmente, la
educacion bésica, como con una dimension epistemologica.

La influencia que ha tenido el significado de formacién docente
desde el plano de la practica educativa, asociada ésta a la ensefianza
y al aprendizaje en los programas de formacién del profesorado,
es indiscutible. En este sentido, la revision y el analisis de los pla-
nes y programas, de las estrategias de actualizacién y capacitacién
de los profesores, de los materiales didacticos con los que trabajan
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los docentes, de la formacion de los formadores del profesorado,

entre otros muchos topicos, es un campo que aun hoy dia requiere

un tratamiento te6rico. Ducoing apunta:

En la tradicién mexicana no muchos investigadores habian participa-
do en la reflexién y la construcciéon conceptual sobre la formacion, si
muchos politicos, funcionarios, lideres sindicales y millares de aca-
démicos y docentes se han preocupado y ocupado de ella, al mismo
tiempo que han participado en la definicién, en la puesta en marcha
e incluso en la evaluacién de proyectos formativos a lo largo y ancho
del pais y en todos los niveles del sistema educativo. [...] que los ac-
tores que intervienen en la formacién participan muy frecuentemente
en propuestas formativas sin referencia o sin oposicién a otros puntos
de vista y se ostentan, con toda legitimidad, como portadores de nue-
vas précticas, de nuevos programas y métodos, de nuevas relaciones e
incluso de nuevas formas de gestionar el conocimiento. Sin embargo,
muy escasamente aluden a la manera de concebir la formacion, al
igual que a sus fundamentos e implicaciones. [...] La carencia de re-
flexion seria y rigurosa sobre la formacion y la educacion, en general,
puede estar vinculada con la familiaridad vy, tal vez, parcialidad con
que estos términos son utilizados, al acompanar [las retéricas] y las
précticas tanto de politicos y docentes como de cualquier actor social
(2005: 164).

Finalmente, mas que excluir o incluir alguno u otro significado

del significante “formacion docente”, se puede asumir como un signi-

ficante vacio que se articula con diversas configuraciones discursivas,

y la decision y la posicion que se asuma frente a uno u otro sentido

es el desafio intelectual; reto que puede “ordenar” de otro modo el

quehacer de las Escuelas Normales frente a las exigencias de la pro-

duccién del conocimiento, sobre todo ante las exigencias de procesos

de evaluacion institucional establecidas por los programas puestos

en marcha.
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CONSIDERACIONES FINALES

Para concluir, a continuacién se exponen algunos asuntos relevan-
tes. Sin duda, la transformacion del sistema educativo nacional ha
dispuesto cambios curriculares, institucionales, que han organizado
saberes y practicas distintas. En otras palabras, ha construido dife-
rentes, subjetividades. Por ejemplo, la evaluacion institucional ha
sido considerada para compensar econémicamente aquello que ya
no se recibe tan directamente. Sin embargo, el uso de la evaluacion
esta sirviendo para controlar, calificar, certificar y aprobar recursos
econdémicos y no necesariamente ha sido utilizada como una estra-
tegia a través de la cual se analicen las condiciones académico-labo-
rales de los profesores. En este sentido, la logica de la evaluacion
institucional opera para identificar resultados y productividad, pero
dificilmente logra elaborar un diagnostico “objetivo” de la realidad
educativa; ademas, en ocasiones se describe una vida simulada que
“oculta” trayectorias e historias institucionales particulares. Asi,
advertimos la disposicion de una nueva regulacion por medio de la
cultura institucional que exige comportamientos basados en el ren-
dimiento como forma de control.

El profesorado ha admitido como algo normal su incorporacion
a los programas de competitividad que actualmente hacen funcio-
nar a las IES en sus diferentes modalidades; ademas, como se destaco
al inicio de este escrito, los docentes rechazan o aceptan las nuevas
disposiciones. No obstante, las condiciones, sobre todo econémicas,
orientan formas de ser y de pensar del profesorado. Frente a este
escenario, resulta interesante preguntar como se configuran las fun-
ciones de las Escuelas Normales y las trayectorias de los profesores
en el marco de las transformaciones institucionales que actualmente
Vivimos.

La evaluacion, la calidad y la distribucion de recursos econo-
micos son significantes inscritos en diversos programas (PTFAEN,
Promin, PEFEN, Progen, Profen). A través de éstos, se deslizo la re-
forma educativa. La reforma ha sido un dispositivo que asistio la
regulacion social por medio de instaurar otras formas de trabajo y
nuevas disposiciones para obtener financiamientos; asimismo, los
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programas que circulan e intentan “ordenar” la vida institucional
de las Escuelas Normales han sido utilizados como instrumentos de
“complicidad” entre las acciones de politica y la dindmica institucio-
nal, con el fin de otorgar y obtener recursos a partir de resultados y
desempenios eficientes, dejando pendiente la reflexion critica sobre
los problemas sociales que atraviesan este tipo de escuelas.

La discursividad confeccionada por el dispositivo de reforma
educativa busca establecer nuevas formas de regulacion a los profe-
sores y a las instituciones desde una légica mas cercana a la retérica
mercantilista que a una logica pedagogica-educativa. Sin embargo,
este escenario nos obliga a pensar y discutir la escuela publica, y
con ella la formacion del profesorado; este abordaje implica un reto
intelectual tedrico, politico y ético.

En suma, estudiar las politicas del profesorado y la cuestion de
la formacion es tarea compleja, sobre todo en nuestra realidad ac-
tual, marcada por permanentes exigencias institucionales, precarie-
dades de los salarios docentes y nuevas disposiciones para participar
en los programas de competitividad; estos constantes cambios con-
figuran, en ocasiones, un espacio educativo incierto. Este “acontecer
social” trastoca y hace mas dificil lo pedagogico-educativo; por ello,
las Escuelas Normales tienen atin mucho que decir de la formacion
docente, la cuestion es identificar y distinguir lo que somos como
institucion formadora de docentes, lo que ya no somos, lo que deja-
mos de ser y lo que estamos o vamos siendo.

Finalmente, es nuestra conviccion que tenemos que exigirnos
una mirada politica sobre la educacion —y sobre las politicas del
profesorado—-y usar el conocimiento que se pueda producir sobre la
formacion docente para actuar en el espacio publico.

BIBLIOGRAFIA

Aguerrondo, Inés (2009), “Prélogo”, en Gloria del Castillo y Alicia Azuma,
La reforma vy las politicas educativas: Impacto en la supervision,
Meéxico, Flacso, pp. 15-21.

Ardoino, Jacques (2005), Complejidad y formacién: pensar la educacion

74 OFELIA PIEDAD CRUZ PINEDA



desde una mirada epistemoldgica, Buenos Aires, Centro de Publica-
ciones Educativas y Material DidAactico.

Bauman, Zigmund (2008), Los retos de la educacion en la modernidad
liquida, Barcelona, Gedisa.

(2006), Vida liquida, Barcelona, Paidos.

Cruz, Ofelia (2007), “Politicas educativas recientes en la formacién de
profesorado. Algunos elementos conceptuales para su andlisis”, en
Pilar Padierna y Rosario Marifiez (coords.), Educacion y comuni-
cacion. Tejidos desde el andlisis politico del discurso, México, Juan
Pablos/Programa de Analisis Politico de Discurso e Investigacion,
pp. 39-67 (coleccion Investigacion Social y Analisis Politico del Dis-
curso).

(2007a), “La reforma del profesorado. Configuracién, tensio-
nes y regulacion. México 1989-20067, tesis de doctorado en Peda-
gogia, México, UNAM.

Deleuze, Gilles (1999), “:Qué es un dispositivo?”, en Michel Foucault,
filésofo, Barcelona, Gedisa.

Diaz Barriga, Angel (coord.) (2008), Impacto de la evaluacién en la edu-
cacion superior mexicana, México, 1ISUE-UNAM/Plaza y Valdés.

Diaz-Barriga Arceo, Frida y Angel Diaz Barriga (2008a), “El impacto ins-
titucional de los programas de evaluacion de los académicos en la
educacién superior”, en Angel Diaz Barriga (coord.), Impacto de
la evaluacion en la educacion superior mexicana, México, 1ISUE-
UNAM/Plaza y Valdés, pp. 165-232.

Ducoing, Patricia (2005), “En torno a las nociones de formacién”, en
Patricia Ducoing (coord.), Sujetos, actores y procesos de formacion,
México, Comie, pp. 73-170.

Ferry, Gilles (1991), El trayecto de la formacion. Los enseriantes entre la
teoria y la prdctica, Barcelona, Paid6s/ENEP Iztacala-uNnaMm.

Foucault, Michel (1993), Vigilar y castigar, México, Siglo XXI.

(1992), Microfisica del poder, Madrid, La Piqueta.

(1990), Tecnologias del yo y otros textos afines, Barcelona,
Paidé6s Ibérica.

Gutiérrez, C. (2005), “El programa de mejoramiento institucional (Pro-
min) y el cambio en las Escuelas Normales”, en C. Navarro Galle-

gos (coord.), La mala educacion en tiempos de la derecha. Politica

POLITICAS PARA LAS ESCUELAS NORMALES 75



y proyectos educativos del gobierno de Vicente Fox, México, UPN/
Miguel Angel Porria, pp. 137-165.

Laclau, Ernesto (1996), “:Por qué los significantes vacios son importantes
para la politica?”, en Emancipacién y diferencia, Buenos Aires,
Ariel, pp. 69-86.

Maya, Olga (20035), “Las politicas de profesionalizacion del magisterio”,
en M. Noriega (coord.), Cultura politica y politica educativa en el
sexenio de Ernesto Zedillo, México, urN/Plaza y Valdés, pp. 139-
173.

Nuifiez, V. (2008), “Prélogo”, en Zigmund Bauman, Los retos de la edu-
cacion en la modernidad liquida, Barcelona, Gedisa, pp. 12, 15.

Popkewitz, Thomas (2000), Sociologia politica de las reformas educati-
vas, Madrid, Morata.

(comp.) (1994), Modelos de poder y regulacién social en la
pedagogia. Critica comparada a las reformas contempordneas de la
formacion del profesorado, Barcelona, Pomares-Corredor.

Programa de Mejoramiento del Profesorado (Promep) (2008), en <http://
promep.sep.gob.mx/preguntasca.html#CA>, consultado el 19 abril
de 2010.

Revel, Judith (2009), Diccionario Foucault, Buenos Aires, Nueva Vision.

Secretaria de Educacién Publica (sEpr) (1996), Programa para la Transfor-
macion y el Fortalecimiento Académicos de las Escuelas Norma-
les, México.

Secretaria de Educacién Publica (sep)-Direccién General de Educacion
Superior para Profesionales de la Educacién (DGEsPE) (2010),
“Acuerdo niimero 528 por el que se emiten las Reglas de Operacién
del Programa de Mejoramiento Institucional de las Escuelas Norma-
les Publicas”, en <http:/normatecainterna.sep.gob.mx:7007/disp_
generales/2010/528PROMIN.pdf>, consultado el 19 abril de 2010.

Secretaria de Educacion Publica (sEp)-Subsecretaria de Educacion Basica y
Normal (SEBYN) (2004), Segunda evaluacion externa del Programa
de Mejoramiento Institucional de las Escuelas Normales Publicas,
México.

Shiroma, Eneida y R. Campos (2006), “La resignificaciéon de la demo-
cracia escolar mediante el discurso gerencial: liderazgo, gestion

democritica y gestion participativa”, en Myriam Feldfeber y Dalila

76 OFELIA PIEDAD CRUZ PINEDA



Andrade (comps.), Politicas educativas y trabajo docente: nuevas
regulaciones snuevos sujetos?, Buenos Aires, Centro de Publicacio-
nes Educativas y Material Didactico, pp. 221-238.

Tedesco, Juan Carlos (1998), “Desafios de las reformas educativas en
América Latina”, en Revista Propuesta Educativa, afo 9, nim. 19,
diciembre, Buenos Aires, Flacso, pp. 19-23.

Teran, Oscar (1995), Michel Foucault. Discurso, poder y subjetividad,
Buenos Aires, El Cielo por Asalto.

Yurén, Maria Teresa (2002), “Cémo pensar la formaciéon de docentes
siguiendo la huella de Foucault”, en Medardo Tapia y Maria Teresa
Yurén (coords.), Los actores educativos regionales y sus escenarios,
México, CRIM-UNAM, pp. 127-150.

POLITICAS PARA LAS ESCUELAS NORMALES 77






LA FORMACION DEL PROFESORADO

EN EL CONTEXTO DE LA POSMODERNIDAD.
ALGUNAS REFLEXIONES SOBRE LOS SABERES
DE LOS DOCENTES DE NIVEL BASICO

Ileana Rojas Moreno™

La perspectiva de un vasto mercado de competencias ope-
racionales estd abierta. Los detentadores de este tipo de sa-
ber son y serdn objeto de ofertas, y hasta de politicas de
seduccion. Desde ese punto de vista, lo que se anuncia no
es el fin del saber, al contrario. La Enciclopedia de maia-
na son los bancos de datos. Estos exceden la capacidad de
cada utilizador, constituyen la “naturaleza” para el hombre
posmoderno.
Jean Francois Lyotard,
La condicion posmoderna. Informe sobre el saber

INTRODUCCION

El transcurso de la primera década del nuevo milenio es un referente
de temporalidad que ofrece puntos de emplazamiento para reflexio-
nar sobre c6mo la comunidad mundial ha presenciado -siendo
objeto de ello— un conjunto de cambios vertiginosos orientados a la
conformacion de la llamada sociedad informatizada. El panorama de
la globalizacion econémica, en tanto tendencia de ordenamiento del
mundo, entretejido con el avance sin precedente de las tecnologias
de la informacién y la comunicacion, signa de manera indubitable la
vida de los seres humanos en los diferentes ambitos y dimensiones
propios de su desenvolvimiento cotidiano.

*  Facultad de Filosoffa y Letras, UNAM.



Este planteamiento nos lleva a revisar algunos aspectos sobre la
formacion de docentes de educacion basica en México ante los retos
que enfrentan los procesos educativos, siendo uno de ellos la crisis
de los saberes y la emergencia de nuevos conocimientos y exigen-
cias de desempefo profesional. La mirada propuesta en este capitulo
se centra en una doble aproximacion a los contenidos curriculares
delimitados en la variedad de proyectos formativos oficiales, desde
finales del siglo x1x y hasta nuestros dias; lo anterior a modo de
argumentar que al encasillar la preparacion del profesorado sola-
mente en el soporte y despliegue de saberes técnicos se corre el riesgo
de confinar la docencia —una vez mas— a una actividad despojada de
su riqueza heuristica y sobre todo intelectual.

CATEGORIZACIONES Y CONSIDERACIONES
ANTECEDENTES

Las categorias analiticas a partir de las cuales se ha estructurado
este capitulo son las de formacion del profesorado y saberes del
docente. En lo que se refiere a la primera categorizacion usualmente
equiparable a la de formacion pedagdgica, de acuerdo con Rojas,
puede considerarsele como la preparacion metodolégica de docentes
abarcando:

Un saber escolar comtin diferenciado por niveles que incluye elemen-
tos cognitivos y valorales; el manejo de los métodos de inculcaciéon
y/o transmisién legitima y eficaz de conocimientos, habilidades y ac-
titudes; las bases para una organizacion educativa; y un conjunto de
agentes (maestros, directores, supervisores) preparados por las escue-
las normales y con procedimientos especializados para garantizar una
formacion uniforme (Rojas, 2008: 23).

Esta puntualizacion inicial nos permite observar que, en el caso
de la preparacion de los docentes, se pretende formar para el ejer-
cicio de un oficio combinado con el desarrollo de habilidades pro-
fesionales, lo cual sin duda es muy distinto a un enfoque clasico de
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trasmision de contenidos disciplinarios. Por tanto, no es suficiente
con la ensefianza de un conjunto de “saberes profesionales”, si que-
dan en espera de su aplicacion por parte de los futuros docentes. Y,
sin embargo, es muy comun encontrar en los perfiles de egreso de
los planes de estudio para la preparacion de profesores prescrip-
ciones como la siguiente: “Formar al profesional de la docencia en-
cargado de la organizacion de situaciones de aprendizaje”. Asi, las
interrogantes de para qué y como formar a los docentes representan
cuestiones a partir de las cuales ha tenido lugar la creacion de insti-
tuciones y sistemas, por paises y regiones en todo el mundo, con el
objeto de preparar a los profesionales de la ensefianza mediante una
amplia diversidad de modelos, condiciones y logros bajo la denomi-
nacién de educacién normal.*

En el caso de la formacion de profesores para la educaciéon ba-
sica en México, desde las primeras décadas del siglo x1x esta tarea
quedé asignada al nivel de ensefianza normal bajo las distintas de-
nominaciones institucionales.> De hecho, la Escuela Normal como

1 El surgimiento de la Escuela Normal tiene un punto de referencia histérico en Francia con
Juan Bautista de La Salle y la fundacién de una Escuela Normal con el titulo de Seminario de
Maestros de Escuela en 1685, apenas 13 afos después de la establecida por el padre Demia
en Lyon. Posteriormente, La Salle cred otra en Paris basada en una orientacion pedagogica
cristiana. Afos mads tarde se empezaron a establecer Escuelas Normales en varios lugares de
Europa (Alemania en 1736, Austria en 1770). En el marco de los grandes cambios impulsados
por la Revolucion francesa, las Escuelas Normales se fundaron con el propésito de garantizar
la oferta de una instruccion publica eficiente en todas las escuelas de cada pais. De hecho,
en Francia comenzaron a establecerse cada vez més escuelas de este ramo a partir de 1805,
de tal manera que para 1837 ya se contaba con 74 Escuelas Normales en todo el territorio
francés. En 1818, en Madrid se cred la primera escuela con el propésito de formar profesores,
y para 1821 esta institucion fue considerada una Escuela Normal en forma. En conjunto, del
establecimiento de escuelas formadoras de maestros que constituyeran la “norma’, matriz o
prototipo a seguir por otras instituciones educativas surgié el nombre de “normal’, derivado
del latin norma, regla. (Cfr. Abbagnano y Visalberghi, 1964: 313-314; Luzuriaga, 1973: 186.)

2 Los antecedentes del normalismo en nuestro pafs pueden rastrearse a partir del estableci-
miento de una escuela de enseflanza mutua en 1818, precedente metodoldgico impulsado
decididamente por la Compafia Lancasteriana. Esta institucion se fundé en México en 1822
y para 1823 la compafiia establecio la segunda de sus escuelas, expidiendo simultdneamente
el “"Reglamento de la Escuela Mutua Normal titulada Filantropia” Una de las secciones de esta
institucion preparaba a los jévenes estudiantes en la teorfa y practica del sistema mutuo de
ensefianza, considerdndosele por tanto una de las primeras escuelas de educacion normal en
México, seguida de la creacion de la Escuela Normal Lancasteriana de la Constitucion en 1825
en la ciudad de Zacatecas (de acuerdo con la SEP, esta escuela ha sido reconocida como la
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institucion formadora del profesorado ha quedado sujeta claramen-
te a las decisiones del Estado, en particular del ejecutivo federal, en
cuanto a sus objetivos, funciones, proyectos institucionales, planes y

programas de estudio, planta académica y matricula escolar.> Ahora

bien, para abordar lo concerniente a los saberes del docente, nos
interesa retomar de entrada algunos argumentos de Lyotard a pro-
posito del saber, y un punto de partida surge con las siguientes ase-

veraciones del autor:

El saber cambia de estatuto al mismo tiempo que las sociedades
entran en la edad llamada postindustrial y las culturas en la edad
llamada posmoderna [...]. [En este sentido] la incidencia de [las]
transformaciones tecnoldgicas sobre el saber parece que debe ser
considerable. El saber se encuentra o se encontrara afectado en dos
principales funciones: la investigacién y la transmision de conoci-
mientos (Lyotard, 1993: 13-14).

De acuerdo con este planteamiento y sin perder de vista la pre-

sencia de una condicién posmoderna,* de la realidad virtual, del
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mas antigua del pafs). Dos décadas mas tarde, la Compafia Lancasteriana se convirtié en la
Direccion General de Instruccion Primaria (1842), cargo que ostentd durante tres afos, y hasta
1890 —ano en el que fue disuelta— la Compania Lancasteriana fundoé escuelas en diferentes
estados del pafs, atendiendo en gran medida el problema de la formacién inicial de docentes
a bajo costo y con resultados a muy corto plazo (Larroyo, 1973: 224-234; Meneses et al., 1983:
74-76; SEP, CNPES, ANUIES, 1993: 18).

Otras instituciones afines fundadas a lo largo del siglo XIX fueron la Escuela Normal de
Ensefianza Mutua en Oaxaca (1824), la Escuela Normal Mixta de San Luis Potosi (1841), la
EscuelaNormal en la Ciudad de México (1857), el Instituto Normal del Estado de Puebla (1880),
la Escuela“Modelo”de Orizaba (1883), la Escuela Normal Veracruzana (1886), la Escuela Normal
para Profesores en la Ciudad de México (1887). Ya en el siglo XX, se crearon entidades tales
como la Direcciéon de Ensefanza Normal (1901), la Escuela Nacional de Altos Estudios que
incluyo la oferta formativa de la Escuela Normal Superior (1910), la Escuela Nacional de
Maestros en sustitucion de la vieja Escuela Normal para Profesores (1924), la Escuela Normal
Superior de México (1942), el Instituto Federal de Capacitacion del Magisterio (1944), la
Universidad Pedagdgica Nacional (1978), entre las mds importantes instituciones del ramo en
todo el pais (Larroyo, 1973: 225-234, 290-300, 318-341; SEP, CNPES, ANUIES, 1993:17-41).

Conviene sefalar que, para efectos de este capitulo, los términos “posmodernidad”y “condi-
cién posmoderna” se sustentan en una diferenciacién basica desarrollada por Hargreaves al
indicar que “la posmodernidad es una condicion social. Comprende determinadas pautas de
relaciones sociales, econdmicas, politicas y culturales [en tanto que] el posmodernismo es un
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ciberespacio, o bien, de la llamada “tercera revolucion tecnologica”,
estos rasgos caracteristicos del contexto actual hacen que la revi-
sion de algunos aspectos que ha perfilado la formacion del profeso-
rado de educacion basica en nuestro pais, desde finales del siglo x1x
hasta nuestros dias, se vuelva un ejercicio obligado, particularmente
en lo que se refiere a la demarcacion de los saberes docentes adqui-
ridos durante la preparacion institucional.

Asi, y para efectos del presente capitulo, definiremos esta cate-
gorizacion en términos del “conjunto de conocimientos” que sirven
de base al oficio de profesor. Segin Tardif (2004: 175), se trata de
conocimientos de indole diversa (culturales, disciplinarios, teéricos,
técnicos, practicos, artesanales, experienciales) adquiridos por los
docentes ya sea desde su formacion inicial a través de la Escuela
Normal o la universidad, de la experiencia personal, o bien, del con-
tacto con otros docentes mas experimentados, o también mediante
otras fuentes, materiales y recursos diversos.

En una vision mas enfocada al referente institucional de ori-
gen, es posible trazar una diferenciaciéon importante entre un con-
junto de saberes de corte pedagdgico normalista y otro de caracter
multidisciplinario. El primero, visto en términos de un conocimien-
to circunscrito al ejercicio de la docencia, comprende informaciéon
predominantemente de corte metodoldgico sobre bases psicoldgi-
cas y filosoficas, acerca de los procesos de ensefianza y aprendiza-
je, v las tareas de organizacion y la administracion escolar. Por su
parte, el saber multidisciplinario se sustenta en una diversidad de
enfoques de otros campos del conocimiento y se orienta hacia un
rango de intervencion mds amplio que incluye, entre otras activida-
des, la docencia.s Con base en esta distincion, sefialamos un espectro

fendmeno estético, cultural e intelectual que abarca un conjunto concreto de estilos, practi-
cas y formas culturales en las artes plasticas, la literatura, la musica, la arquitectura, la filosofia

y el discurso intelectual en general [...] Desde este punto de vista, el posmodernismo es un
aspecto del fendbmeno mds general de la posmodernidad” (1999: 64-65. En cursivas, en el
original).

5  De hecho, el argumento arriba esbozado esta sustentado en la diferenciacién entre peda-
gogfa normalista y pedagogia universitaria, desarrollada de manera puntual en una investi-
gacion mas amplia sobre la construccion conceptual en el campo pedagdgico en México.
“Desde el surgimiento de la pedagogia como disciplina y con fundamento en la filosoffa de
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de conocimientos propios de los saberes docentes, reunidos en la

siguiente categorizacion (Rojas, 2002: 11-13):

a)

Saber pedagogico normalista: este rubro incluye basica-
mente tres tipos de conocimientos:

De corte descriptivo. Aqui la informacion manejada se pre-
senta mediante datos precisos, referentes empiricos y carac-
terizaciones que dan cuenta de sujetos, eventos, modelos,
entre otros objetos de estudio.

De estructura prescriptiva. Se trata de formulaciones que
ofrecen el planteamiento de un deber o norma por seguir
del tipo “la educacion debe ser”, o bien “el maestro debe
hacer”, o también “los alumnos deben cumplir con”.

De indole aplicativa. Se observan en el desarrollo de plan-
teamientos que sefialan puntos o pasos por seguir para la
obtencion de resultados, tales como “busque, proponga,
revise, disefie, elabore”, etcétera.

Saber pedagogico multidisciplinario: de alcances y enlaces
mas amplios que el anterior, este segundo rubro reune cono-
cimientos tales como:

De corte explicativo. Se trata de planteamientos en los cua-
les la estructura de las argumentaciones propuestas permite
advertir una correlacion de causa y efecto entre hechos,
prescripciones y/o sugerencias.

De indole analitica. Este tipo de tratamiento incluye un des-
armado de ideas y/o proposiciones, destacando elementos
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la educacion normativa y la psicologia, la pedagogia normalista alude a una practica concreta
(la ensefanza), en un espacio estructurado, con limites definidos y en instancias instituciona-
les especificas, ademads de quedar estrechamente vinculada con el discurso de la didactica.
En cuanto a la categorizacién de pedagogia universitaria, en esta acepcion se incluyen los
conocimientos producto de la investigacion que versa sobre temas y problemas educativos,
analizados a la luz de referentes multidisciplinarios (psicoldgicos, sociolégicos, antropolégi-
cos, filoséficos, histéricos) y con enfoques tedrico-metodoldgicos diversos. El contexto para
situar lo educativo puede ser un encuadre amplio y general en el cual se desarrollen sistemas
de reglas, o bien especifico, para analizar lo cotidiano, a partir de la complejidad propia de la
educacién vista como objeto de estudio” (Rojas, 2005: 26-27).
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componentes y sus correlatos para tener una vision de las
partes de un objeto o hecho.

« De caracter relacional. Con esta forma de abordaje, se dife-
rencian planos de analisis y vinculacion de elementos para
ubicar la multicausalidad en la concrecion de un evento
especifico.

o De alcance critico. Se trata aqui del estudio de planteamien-
tos que enfatizan aspectos particulares acerca de los cua-
les se formulan sefialamientos especificos, usualmente con
argumentaciones a favor o en contra.

o De caricter reflexivo. Esta clasificacion alude a un trata-
miento que permite avanzar en la formulacion de conclu-
siones, sugerencias y/o recomendaciones puntuales, incluso.

« Deindole interpretativa. Refiere al estudio de trabajos argu-
mentativos que confieren un sentido o significado distinto
al esperado en torno a un objeto o problema.

Para concluir este apartado, regresamos con Lyotard, retoman-
do una ultima hip6tesis-guia en la cual el autor argumenta que:

El saber es y serd producido para ser vendido, y es y serd consumido
para ser valorado en una nueva produccion: en los dos casos para ser
cambiado. Deja de ser en si mismo su propio fin, pierde “su valor de
uso” (Lyotard, 1993: 16).

Y es a partir de aqui que podemos desprender algunas cuestiones
acerca de la formacion del profesorado encaminadas a situar, desde
los planes de estudio, cudles han sido y cudles son los saberes docen-
tes requeridos para su desempefio profesional en momentos especi-
ficos de la vida social, econémica y cultural de nuestro pais, pues
siguiendo esta serie de argumentaciones coincidimos en que “no se
puede saber lo que es el saber, es decir, qué problemas encaran hoy
su desarrollo y su difusion, si no se sabe nada de la sociedad donde
aparecen” (Lyotard, 1993: 37). En este sentido, perfilar algin esbozo
de contextualizacion sociohistorica define la eleccion de formas de
interrogarlo y la respectiva obtencion de respuestas.
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PRIMERA APROXIMACION: LA FORMACION DEL
PROFESORADO DE EDUCACION BASICA DESDE LOS
PROYECTOS CURRICULARES OFICIALES®

De acuerdo con Arnaut, (1998: 24 y ss) durante el periodo com-
prendido entre la Republica restaurada y el gobierno de Porfirio
Diaz, el magisterio pasé de ser una profesion liberal a una profesion
de Estado. A semejanza de otras, la de profesor de educacion pri-
maria es producto del entretejido de complejos procesos historicos
de largo aliento, mismos que han influido en esa constitucion de lo
profesional, particularmente en lo que se refiere al establecimiento
de las instituciones y a la instauracion de propuestas curriculares
especificas para la formacion de profesores. Sus origenes pueden
rastrearse en la vida cultural del siglo x1x. Sin embargo, fue a lo
largo del xx cuando la formacion del profesorado se organizé y
estructurd a partir de la puesta en marcha de planes y programas
de estudio oficializados por el Estado en general, y el gobierno fede-
ral en particular, de acuerdo con la politica educativa impulsada
por el presidente en turno.

Cabe sefialar que en México, a semejanza de los paises de Europa
central, la formacion inicial de los nuevos maestros quedo6 asigna-
da a las Escuelas Normales. Desde esta logica, el normalismo defini6
el sentido y contenido de todas las instituciones y programas que
surgieron en el pais para formar a los maestros durante poco mas
de 100 afos, condicién que posicioné a la Escuela Normal como
una instituciéon de muy amplios alcances. Desde su establecimien-
to, las Escuelas Normales tuvieron como atribuciones especiales la
docencia (formacion de los nuevos maestros), la experimentacion
pedagdgica (con sus escuelas anexas) y la educacion continua de
los maestros en ejercicio. En cuanto a la investigacion, se incorpord

6  Por la extension del capitulo, este apartado no incluye un panorama secular detallado sobre
como ha sido y como es actualmente la formacién de profesores de nivel primaria en nuestro
pais. La informacion presentada tiene como referencia basica los siguientes trabajos: Arnaut,
1998; Arnaut, 1998a: 195-229; Meneses et al., 1983; Meneses et al., 1986; Meneses et al., 1988;
Meneses et al, 1991; Meneses et al., 1997; y Meneses, cit. en Pablo Latapi, 1998: 9-45; Ibarrola,
cit. en Pablo Latapi, 1998: 230-275; Cruz, 2007a; Medina, 2000.
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a la ensenanza normal de manera tardia en los afios ochenta y con
Mmuy escasos recursos.

Dada la condicion del magisterio como “profesion de Estado”,
es posible observar como a través de las diversas gestiones guberna-
mentales se ha manifestado la preocupacion de cuidar la formacion
de los maestros en cuanto al papel que desempenan en el desarrollo
educativo y social del pais. De esta manera, en México la profesion
de maestro ha contado con una formacion de relativo “alto nivel”,
aunque inferior a la requerida para las carreras universitarias. Los ar-
gumentos esgrimidos con mayor frecuencia respecto al incremento
de la escolaridad para el ingreso a la educacion normal han tenido
que ver con la necesaria formacion general del futuro maestro. Asi,
por ejemplo, hasta la segunda mitad del siglo x1x dicha necesidad de
formacion se considerd resuelta con el antecedente de los estudios de
nivel primario; posteriormente, con la creacion de la Escuela Normal
de Maestros (1887), se oficializaron como antecedente los estudios
secundaria, y casi 100 afios después (1984) quedo establecido el pre-
cedente del bachillerato, alternado con la indispensable formacion
profesional especifica, que ha sido cada vez mas compleja. Por otra
parte, hacia la segunda mitad del siglo xx, la presion sindical cada
vez mads persistente se orientd de manera recurrente hacia el logro de
una mayor formacion escolar de los futuros maestros, con el doble
argumento de revalorar su imagen profesional y de cumplir con los
requisitos para poder exigir salarios mds elevados.

El sitio oficial concedido al normalismo ha perdurado vy, en este
sentido, observamos que en el Programa para la Transformacion y el
Fortalecimiento Académico de las Escuelas Normales (PTFAEN), pre-
sentado por la Secretaria de Educacién Publica (sEP) como encuadre
para la reforma curricular de 1997 se concluyd que de no ser la
Escuela Normal —ahora elevada al rango de institucion de educacion
superior— ningun otro tipo de instituciéon podria realizar con mayor
eficacia la tarea de formar a los nuevos maestros.” Ahora bien, en

7 Lapostura del Estado ante esta situacion se resume en la siguiente cita: “El programa parte de
la conviccion de que las escuelas normales deben seguir formando a los maestros de educa-
cién bésica, como lo han hecho en el pasado, pero respondiendo a las demandas cada vez
mayores y mas complejas que se derivan de la necesidad de una educacion suficiente para
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esta primera aproximacion a los proyectos curriculares oficiales y
mediante un breve recuento cuyo punto de partida es la fundacion
de la Escuela Normal de México (1887), observamos que duran-
te poco mas de 100 afnos ha tenido lugar la puesta en marcha de
17 planes de estudio para la formacion inicial del profesor de pri-
maria, sumatoria a la cual al parecer en breve se afadird una ultima
propuesta de reforma curricular —por el momento- a la espera de
su oficializacion y respectiva instauracion. Para demarcar esta pa-
noramica resumida en el Cuadro 1, se sistematizaron datos tales
como ano de implantacion, tiempo de vigencia, duracion en afios de
estudio, incorporacion de estudios de educacion secundaria, nivel
ofrecido, tipo de organizacion curricular, distribucion de contenidos
por areas especificas y total de asignaturas incluidas.

Cabe sefialar también que para este esbozo se consideraron tni-
camente los planes de estudio aprobados para la Escuela Normal
para Maestros, posteriormente convertida en la Escuela Nacional de
Maestros, y que también se instauraron en lo general en otras
Escuelas Normales urbanas, bajo la vision centralizadora de la edu-
cacion bdsica nacional y la respectiva formacion de docentes impul-
sada por el gobierno federal.

Para un analisis mds detallado y de acuerdo nuevamente con el
Cuadro 1, en primer lugar, podemos advertir que en el caso de los
planes de estudio de nivel bachillerato, la periodicidad de los cam-
bios observa un promedio de 6.4 afios. Los primeros cinco planes
de estudio se implantaron durante la gestion presidencial de Porfirio
Diaz. El plan de 1916 se oficializé en los inicios del gobierno carran-
cista y los dos siguientes correspondieron a los primeros gobiernos
posrevolucionarios. Los siete planes restantes se implantaron en un

todos, de alta calidad formativa y que distribuya con equidad sus beneficios. Esta posicion se
funda no sélo en la valoracion de lo que la tradicion normalista ha significado para el pais [...]
Otros paises, que tenfan un sistema de formacién semejante al nuestro, han optado por trasla-
dar la educacion del maestro a instituciones de tipo universitario. En el caso de México, resulta
mas racional y adecuado a nuestras condiciones y valores educativos realizar un esfuerzo
serio y sostenido para fortalecer las instituciones normalistas, en su condicion de centros
auténticos de educacién superior” (SEP, 2002: 22). A la fecha, este posicionamiento aun esta
vigente y asi ha quedado puntualizado en la nueva propuesta de restructuracion curricular
dada a conocer en febrero de 2010 (SEP-DGESPE, 2010: 154, 156) (Documento interno).
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CUADRO 1 (continuacion)
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lapso de cuatro décadas que abarcaron siete gestiones gubernamen-
tales y el transito del llamado “desarrollo estabilizador” a la etapa de
la “apertura democratica”, entretejidos por periodos de graves crisis
econdmicas, sociales y politicas, ademas de los consabidos cambios
sexenales, acompafiados de la asignacion de cargos ministeriales, con
sus respectivas acciones de definicion y puesta en marcha de nuevos
planes y programas gubernamentales. Como rasgos notables desta-
can también la carencia y la inconsistencia en tareas, y seguimiento
y evaluacion que dieran cuenta, por una parte, de logros, aciertos y
errores y, por la otra, que justificaran plenamente la sustitucion de
un modelo formativo por otro.

En cuanto a los dos planes correspondientes al nivel licencia-
tura, se duplicé el tiempo de vigencia, si bien ambos momentos de
implantacion (1984 y 1997, respectivamente) son representativos
de etapas criticas para la sociedad mexicana ante la embestida de las
politicas neoliberales nacionales e internacionales.

En lo que se refiere a la duraciéon en afios de estudio, en los
inicios del normalismo federalizado (1887) se establecié una ex-
tension basica de dos anos de formacion, contando con el antece-
dente de la educacion secundaria como nivel incorporado al ciclo
completo de preparacion del magisterio. En menos de una década,
los diferentes planes se incrementaron con un afio mas de estudios,
ante la advertencia de la insuficiencia del tiempo establecido para
aprovechar las diversas materias, ya de por si demasiado saturadas,
y fue hasta casi finalizar el sexenio diazordacista que se realizé otro
aumento, quedando en cuatro afos el lapso para la preparacion
inicial de los futuros docentes; situacion que prevalecié hasta la
implantacion de la licenciatura en 1984. En cuanto a la condiciéon
de incorporacion de la educaciéon secundaria con la que inici6 la
educacion normal federalizada, esto cambid a partir de la puesta en
marcha del plan de 1926, ya que tres afios antes se habia estableci-
do oficialmente la educacion secundaria como un nivel diferenciado
de la ensefianza preparatoria, con el proposito explicito de ampliar
la enseflanza primaria. A partir de entonces y salvo el plan de 1945,
los planes de ensefianza normal restantes quedaron separados del
nivel secundario.
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Sobre la organizacion curricular encontramos que, hasta poco
mas alla de la primera mitad del siglo pasado, la estructura usual
de los planes fue la de materias y cursos de actividades progra-
mados anualmente. A partir de la década de los sesenta, los planes
de estudio quedaron organizados por bloques de asignaturas se-
mestrales y, eventualmente, en el plan de 1972, se definieron cinco
areas de formacion bajo las denominaciones de cientifica, huma-
nistica, psicopedagodgica, tecnoldgica y fisico-artistica, utilizadas
en cada semestre para la agrupacion de las diferentes asignaturas.
En cuanto a la seriacion de asignaturas, ésta se establecio desde el
plan de 1969.

Por lo que se refiere a los contenidos académico-institucionales
incluidos en todos y cada uno de los planes listados se pueden ob-
servar los siguientes rasgos. En primer lugar, llama la atencién el
tipo de contenidos que, para efectos de esta primera aproximacion
panoramica, se han diferenciado en tres bloques: a) contenidos de
cultura general, b) contenidos del campo pedagdgico, y ¢) conteni-
dos de caracter técnico-practico.

a) Contenidos de cultura general. Este bloque hace referencia
a aquellos cursos que ofrecen una preparacion generalizada
sobre ciencias, disciplinas y tematicas diversas. Aqui encon-
tramos los cursos de espafiol, matematicas, fisica, quimica,
biologia, educacion para la salud, historia, civismo, filoso-
fia, logica, ética, economia, antropologia, geografia, musica,
artes pldasticas, educacion fisica e idiomas extranjeros (inglés
y/o francés), principalmente.

b) Contenidos del campo pedagdgico. Para este segundo blo-
que, se consideraron todos aquellos cursos que aluden direc-
tamente al estudio del campo de conocimiento pedagogico,
tales como pedagogia general, ciencias de la educacion, pai-
dologia, psicologia educativa, sociologia de la educacion,
antropologia pedagogica, filosofia de la educacién, histo-
ria de la educacion, metodologia general, didactica general,
organizacion y administracion escolares, legislacion educa-
tiva, higiene escolar, comunicaciéon educativa, psicotécnica
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GRAFICA 1

pedagdgica, teoria educativa, desarrollo de la comunidad,
tecnologia educativa, psicologia de anormales, orientacion
vocacional, psicofisiologia infantil, evaluacion educativa,
entre otros.

Contenidos de corte técnico-practico. En este ultimo bloque,
se ubican los cursos referidos especificamente a los conteni-
dos de corte técnico y/o de aplicacion practica, ya sea sobre
temas de cultura general, o bien, sobre asuntos propios de
la practica educativa. Por ejemplo, entre los cursos de cultura
general encontramos basicamente los de actividades agrope-
cuarias, industriales, tecnoldgicas, economia doméstica y la
ensefianza de algun oficio. En el caso de los cursos de apli-
cacion en la practica educativa, destacan los de técnica de
la ensefianza, didacticas especiales, laboratorio de docencia,
practica docente, practica de direccion escolar, observacion
de practicas escolares, elaboracion de materiales educativos,
entre otros.

Distribucién de contenidos académico-disciplinarios en los planes de estudio, 1887-1997
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(ontenidos PP
de cultura general

16%
Contenidos
de corte técnico/prdctico

Fuente: Datos tomados del Cuadro 1. Planes de estudio para la formacién de profesores de educacion bésica en México,
1887-1997, de este mismo capftulo.
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En segundo lugar, y de acuerdo con la Gréfica 1, encontramos
un predominio contundente de los contenidos de cultura general
(61 por ciento), seguido de los contenidos del campo pedagdgico
(23 por ciento), dejando en tltimo lugar los contenidos de corte
técnico-practico (16 por ciento). A partir de esta apreciacion, pode-
mos argumentar que se trato sin duda de una vision enciclopedista y
de corte académico de la formacion del magisterio, anticipada desde
el ciclo correspondiente a la educacion secundaria. Pero aun a partir
de los planes que quedaron separados de este nivel y hasta antes de
la puesta en marcha de los estudios de licenciatura (1928-1975), el
predominio de este bloque de contenidos rebasa claramente mas de

GRAFICA 2

Distribucidn de las asignaturas por tipos de contenidos en los planes de estudio, 1887-1997

0 20 40 60 80 100%
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Fuente: Datos tomados del Cuadro 2. Distribucién de contenidos especificos en los planes de estudio para la formacién de
profesores de educacién bdsica en México, 1887-1997, de este mismo capitulo.
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so por ciento de la preparacion normalista, como podemos observar
en la Grafica 2.

Otro rasgo de interés consiste en el comportamiento que obser-
va la distribucién de asignaturas a lo largo del periodo acotado.
Asi, por ejemplo, también en la Grafica 2 observamos que el pre-
dominio de las asignaturas de cultura general es una constante y
s6lo disminuye a una tercera parte en el primer plan de licenciatura
de 1984, hasta quedar completamente fuera en el segundo del mis-
mo nivel. Acerca de la carga de asignaturas del campo pedagogico
y con excepcion de los planes de licenciatura 1984, 1997, esta por-
cion de contenidos fue muy reducida desde los inicios del periodo
(7 por ciento), con un leve incremento hacia la década de los sesenta
(32 por ciento) para disminuir nuevamente en la siguiente década.
Un comportamiento similar se evidencia en la distribucion de los
contenidos técnico-practicos, los cuales tuvieron un mayor predomi-
nio en los planes de 1882, 1945, 1959 y 1960.

En cuanto al nimero total de asignaturas en cada uno de los
planes de estudio referidos, en la Grafica 3 podemos observar una

GRAFICA 3

Ndmero de asignaturas en los planes de estudio, 1887-1997
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Fuente: Datos tomados del Cuadro 1. Planes de estudio para la formacién de profesores de educacion bdsica en México,
1887-1997, de este mismo capitulo.
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constante entre los planes de finales del siglo x1x y los de la primera
mitad del siglo XX, con un promedio de 45 asignaturas. A finales de
los cincuenta, se da una disminucion notable de casi 50 por ciento,
seguida de un repunte que alcanzé un total de oo asignaturas al
inicio de la década de los setenta. Por tltimo, en la transicion del ba-
chillerato a la licenciatura la cantidad de asignaturas disminuy6 otra
vez hasta quedar en un total de 45.

De este modo, los diferentes elementos revisados nos anticipan
tanto la configuracion como la consolidaciéon de una orientacion
formativa apegada a la categorizacion de saber pedagdgico nor-
malista indicada en el primer rubro de este capitulo, misma que
incluye basicamente conocimientos descriptivos, prescriptivos y de
aplicacion.

SEGUNDA APROXIMACION: ESPECIFICIDADES
DE LA FORMACION PEDAGOGICA PARA
LA DOCENCIA EN LA EDUCACION PRIMARIA

En este acercamiento a los planes de estudio revisados, se consi-
deraron especificamente las asignaturas del campo pedagdgico y
las de corte técnico-practico, dejando de lado las correspondien-
tes al bloque de cultura general ya analizado en el rubro anterior.
Ahora bien, para manejar esta parte de los contenidos curriculares
se retomo la categorizacion de formacion pedagdgica presentada
en el primer rubro de este capitulo, y con base en ella se ha defi-
nido un segundo agrupamiento de asignaturas que alude tanto a la
formacion disciplinaria (pedagogica) en general como a la forma-
cion circunscrita en ambitos concretos de intervencion profesional
(docencia, planeacion y evaluacion) y de preparacion tecnoldgica
adicional para un posible desempefio laboral, segin podemos
observar en el Cuadro 2.

Asi, mediante la revision de los listados de asignaturas y al
considerar la denominacion institucional de las mismas, se pudo rea-
lizar esta otra demarcacion analitica que complementa la primera,
ofreciéndonos la informacion presentada a continuacion. En primer
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CUADRO 2

Distribucién de contenidos especificos en los planes de estudio para la formacién de profesores

de educacion bésica en México, 1887-1997
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CUADRO 2 (continuacién)
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GRAFICA 4

Distribucién de contenidos especificos en los planes de estudio, 1887-1997
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Fuente: Datos tomados del Cuadro 2. Distribucion de contenidos especificos en los planes de estudio para la formacién de
profesores de educacién basica en México, 1887-1997, de este mismo capitulo.

lugar y de acuerdo con la Gréfica 4, observamos una vision de con-
junto que indica que los contenidos de formacion pedagdgica general
tienen un mayor predominio en la formacion inicial de los docentes
(47 por ciento), seguidos de los contenidos referidos a la formacion
en docencia (33 por ciento), para continuar con los de prepara-
cion tecnoldgica en general (11 por ciento), dejando al dltimo los de
formacion en planeacion (7 por ciento) y los de formacion en eva-
luacion (2 por ciento). Lo anterior da cuenta del énfasis concedido a
la preparacion pedagogica de caracter generalista y homogenizante,®
de un “saber escolar comun” en detrimento de la especializacion re-
querida, ni siquiera en cuanto a la formacién docente tan ponderada
en el discurso de la politica de Estado durante poco mas de un siglo.

En segundo lugar, las especificidades de la formacién pedago-
gica general que se desprenden de esta otra lectura nos revelan ca-
racteristicas sui generis de la misma. Asi, por ejemplo, en el bloque

8  Estaconsideracién se suma al panorama sobre la precariedad en aumento de la formacion ini-
cial de los docentes, perfilado por Cruz y Ducoing a proposito de la articulacién entre forma-
cion docente y politica educativa en México, correlato analizado en investigaciones diversas
realizadas entre 1992 y 2002 (Cruz y Ducoing, 2005: 527-558).
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de formacion pedagogica general las denominaciones de las asigna-
turas tales como “pedagogia”, “pedagogia general”, “ciencias de la
educacion”, “principios de educacion”, “lecciones de cosas”, “or-
ganizacion escolar”, “metodologia de la ensefianza”, “paidologia”,
“psicologia” y “filosofia”, dan cuenta de la presencia y soporte de
la tradicion académico-disciplinar alemana en la oferta de orienta-
cion formativa de los planes de estudio correspondientes al nivel de
bachillerato (1887-1975). En el caso de los planes de licenciatura
(1984, 1997), se observa un cambio en las denominaciones usuales,
quedando los contenidos con los nombres de “teoria educativa, ba-
ses epistemologicas, axiologia y teleologia” (plan de 1984), y “temas
selectos de historia de la pedagogia y la educacion” (plan de 1997),
aunque sin mas indicaciones de referencia en cuanto al abordaje del
debate sobre el estatuto epistémico del campo pedagodgico, y mas
bien con énfasis en el enlace directo entre pedagogia, filosofia e his-
toria de la educacion, propio de la citada tradicién alemana.

Otra caracteristica de la formacion pedagogica es el basamen-
to cientifico-disciplinario ofrecido hasta la década de los setenta,
el cual estd dado desde la psicologia (de la educacion, infantil, del
aprendizaje, de anormales, conocimiento del educando, psicotécni-
ca, dinamica de grupos), la biologia (anatomia y fisiologia del nifio),
la sociologia (de la educacion), la administracion (organizacion es-
colar), el derecho (legislacion educativa), la antropologia (desarrollo
comunitario) y la higiene escolar, entre otras ramas del conocimien-
to. Se observa también que con la implantacion de la licenciatura
tiene lugar la incorporacion de contenidos minimos sobre politica
educativa, gestion escolar, comunicacion educativa e investigacion
educativa, asi como la actualizacion de algunas denominaciones
como son “educacion para la salud” (antes “higiene escolar”) y “ne-
cesidades especiales” (antes “pedagogia de anormales™).

Como dato de interés en cuanto a la incorporacién de avances
del conocimiento del campo pedagdgico, observamos el caso de las

9  La tradicion académico-disciplinar alemana se refiere al enlace entre la filosofia, la pedagogia
y las humanidades; en ella, los autores cldsicos representativos son Dilthey y Herbart. Para una
referencia puntual sobre las tradiciones académico-disciplinarias en el campo pedagogico y
su influencia en la formacién en educacion en nuestro pais, véase Rojas, 2006: 18, 29-36.
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asignaturas con la denominaciéon de “tecnologia educativa” en la
década de los setenta, y de las asignaturas de “disefio curricular” y
“computacion y tecnologia” hacia los afios ochenta, las cuales que-
daron eliminadas en el plan de la década siguiente.

En tercer lugar, tenemos un conjunto de caracteristicas particu-
lares respecto a tres ambitos especificos de intervencion profesional
definidos desde los contenidos curriculares: docencia, planeacion y
evaluacion. En cuanto a la formacién en docencia, ésta ocupa ape-
nas una tercera parte de la preparacion ofrecida y su predominio
tiene que ver con el conjunto de asignaturas incluidas en los dife-
rentes planes de estudio bajo las denominaciones de “metodologia
general”, “técnica de la ensefianza”, “practicas de la ensefianza en la
escuela primaria”, “metodologias especiales”, “tecnologia educati-
va”, todas ellas referidas al ambito de la didéctica y la preparacion
para el desempefio docente, a partir de cuestiones sobre ¢qué y para
qué ensefar? y ¢cOmo ensenar?

Llegado este punto, llama la atencion el dato acerca de la in-
clusion de la asignatura de “didactica general” a partir de 1959 y
hasta mediados de los afios setenta, dado que antes y después de
ese lapso la denominacion utilizada ha sido “contenidos especificos”
(p. €j., aritmética, espafiol, geografia, historia, etc.) y su respectiva
“metodologia de ensefianza”. En todo caso, se advierte una forma-
cion de caracter general en cuanto a la didactica como disciplina
(importancia del método en la ensefianza, clasificaciéon de métodos,
metodologias especiales, medios didacticos), y mas bien enfocada
en el estudio de estrategias de ensefianza acordes con el abordaje de
los contenidos académicos de la educacion primaria, vigentes en el
momento de aplicacion de cada uno de los planes analizados.

Respecto a la formaciéon en planeacion, con 7 por ciento de
los contenidos especificos, se ubica en la oferta de las asignaturas
denominadas “organizacion y disciplina escolar”, “organizacion
pedagogica”, “administracion escolar”, “estadistica escolar”, “orga-
nizacion de la ensefianza unitaria”, “organizacion de la educacion
extraescolar”, y la mas reciente de “gestion escolar”. En conjunto,
sobre este dambito de intervencion pedagogica ubicamos su demar-
cacion a partir de las preguntas sobre ¢qué elementos intervienen
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en la estructuracion de la practica educativa? y ¢como y para qué
ordenarlos de una cierta manera?, asi como en las respuestas a es-
tos requerimientos que sin duda han variado en los contenidos ofre-
cidos a lo largo del periodo acotado.

En este sentido, observamos que el eje de los planteamientos
se redefine a partir del trabajo en el aula (docentes y alumnos) y la
organizacion de la escuela (directivos, administradores), mismos que
presuponen un ordenamiento sistematico y fundamentado de recur-
sos, dispositivos, planes y normatividades, pues es a partir de esta
base como se puede atender la diversidad de aspectos implicitos en
la puesta en marcha de todo plantel escolar. Desde esta 16gica, ob-
servamos la ausencia de enlaces con otros ambitos de la planeacion
como serian el curriculo y la investigacion educativa, dejando la pla-
neacién en la perspectiva de los procesos de ensefianza y el apren-
dizaje; es decir, de la docencia y la didactica como los referentes “de
origen” para atender lo concerniente a la organizacion y estructura-
cion de la practica en la institucion educativa.

Por lo que toca a la evaluacion, apenas con 2 por ciento de los
contenidos especificos, es viable suponer su inclusion en la asigna-
tura de “psicotécnica pedagdgica” con el tema de elaboracion de
pruebas del rendimiento escolar o pruebas objetivas, para pasar
al de “medicién y evaluacion pedagogicas” y quedar finalmente en
el de “evaluacion del aprendizaje”, en todos los casos vinculada con
los abordajes de la psicologia y la didactica. Como forma de inter-
vencion y un claro predominio atribuido a la ensenanza a lo largo
del periodo acotado, a las preguntas sobre ¢qué y para qué evaluar?
y ¢como evaluar?, anticipamos una respuesta: se evaltia lo mismo
para advertir los logros del alumno que para reconsiderar las bases
metodologicas del desempefio docente, y esto puede hacerse median-
te los examenes y las pruebas pedagodgicas. Esta vision limitada de la
evaluacion, de manera similar a lo que ocurre con la planeacion,
la deja al margen de un tratamiento vinculado con el desarrollo cu-
rricular y con las tareas de investigacion.

Por ultimo, es importante considerar las asignaturas que ofrecen
una preparacion tecnoldgica general con un predominio de 11 por
ciento respecto al total de contenidos especificos; dicha preparacion
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se ofrecio bajo las denominaciones de “economia doméstica u ofi-
cio”, “practicas agricolas y zootécnicas”, “actividades tecnoldgicas
industriales” y “actividades tecnolégicas agropecuarias”. En el caso
de este bloque de asignaturas, observamos una oferta escasa y con
una habilitacién poco consistente para el desempefio laboral, dada
su circunscripcion a tareas relacionadas con la organizacion del fun-
cionamiento del hogar, el cuidado de algunos animales de granja y
la siembra de hortalizas, entre otras actividades.

Para completar esta segunda aproximacién con una vision de
conjunto y de acuerdo con la Grafica s, la orientacion formativa
definida desde el agrupamiento de contenidos refleja el siguiente
comportamiento: la formacion pedagdgica general ha mantenido un
claro predominio a lo largo del periodo acotado con casi la mitad de

GRAFICA 5

Distribucion de asignaturas de formacion especifica en los planes de estudio, 1887-1997
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Fuente: Datos tomados del Cuadro 2. Distribucion de contenidos especificos en los planes de estudio para la formacién de
profesores de educacion bdsica en México, 1887-1997, de este mismo capitulo.
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los contenidos especificos impartidos, aunque con un aumento no-
table en el caso de los planes correspondientes a 1916, 1935 v 1945,
y a partir de 1975 con un predominio mayor a 6o por ciento, con el
cual se llega a los planes de licenciatura.

En cuanto a la formacion especializada, en el caso de la docen-
cia que, si bien ha tenido un predominio secular de 33 por ciento,
salvo en el caso de los planes de hasta principios del siglo xx, e
incluso en el de 1928, la oferta promedio de contenidos es baja y
muy limitada a prescripciones de orden técnico como soporte para
la ensenanza de las asignaturas propias de los curriculos de educa-
cion basica.

Mas alarmante atn es lo concerniente a la ausencia de conte-
nidos en las especializaciones de planeacion y evaluacion a lo largo
del periodo acotado, con un leve intento de mejora en los planes de
1975 y 1984, para volver a quedar con apenas una asignatura para
cada especializacion en el plan de estudios vigente.

Respecto a la preparacion tecnoldgica en general, que en prome-
dio arroja 11 por ciento de los contenidos de formacion especifica,
s6lo fue considerada como parte de la formacion normalista en el
breve lapso comprendido entre mediados de la década de los cuaren-
ta y principios de los setenta en cinco de los planes revisados (1945,
1959, 1960, 1969 y 1972), y con las caracteristicas indicadas en
lineas anteriores.

Ademas de las consideraciones apuntadas y a modo de cierre
para esta segunda aproximacion, una conclusion preliminar nos lle-
va a resaltar los siguientes rasgos de la formacion inicial del profeso-
rado en nuestro pais:

a) Se ha tratado de una formacion de corte generalista con
matices de bachillerato pedagdgico, predominantemente
sustentada en la vision de dotar al estudiante futuro docente
de una cultura general, con algunas bases técnicas para el
desempeno en actividades elementales de docencia.

b) El perfil definido ha estado mas cercano a la formacion del
conductor del aprendizaje que a la preparacion de un agente
o lider social.
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c) La pretendida formacion tedrica se ha concretado en una
especializacion técnico-pedagogica, dejando fuera —aun en
el caso de los planes de licenciatura— el manejo de referentes
minimos sobre el estatuto epistémico del campo de conoci-
miento pedagogico y la innovacién educativa, entre otros de
los soportes considerados basicos.

d) Para el caso de los planes de licenciatura ha prevalecido la
carencia de una formacion en investigacion, preparacion tan
necesaria para la explicacion y/o comprension en el desarro-
llo de la préctica educativa.

EL TRANSITO A LA POSMODERNIDAD EDUCATIVA
EN LA IMPLANTACION DE LA LICENCIATURA

DE FORMACION INICIAL DE DOCENTES BASADA
EN COMPETENCIAS

Los procesos de globalizacion econémica y de modernizacion en dife-
rentes ambitos del desarrollo de los paises han propiciado una cre-
ciente diversidad en un mundo interrelacionado; situacion que exige
—entre otros requerimientos— que todos y cada uno de los individuos
dominen los cambios tecnoldgicos, ademas de comprender y apli-
car una gran cantidad de informacion disponible. Otro de los retos
mads complejos que requiere atencion inmediata es el de equilibrar
el crecimiento econémico con un medio ambiente sustentable y una
mayor equidad social. En el marco de este conjunto de procesos, la
nocion de “competencias” ha cobrado un auge notable y fue propia-
mente en los paises desarrollados entre los afios setenta y ochenta,
en los ambitos laboral y empresarial, que adquiri6é forma y sentido
el enfoque de competencias, cuya esencia consiste en el hecho de que
un empleado tiene que ser contratado y/o evaluado en funcion de la
demostracion de determinadas habilidades de desempefio; esto es, en
funcién del cumplimiento en la ejecucion de ciertas tareas y el rendi-
miento respectivo, valorados a partir de estandares internacionales.
En suma, el afianzamiento de la nocién de “competencias” como un
basamento de estructura se posicion6 en un tiempo relativamente
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corto en la necesidad de las organizaciones laborales para definir sus
requerimientos de capital humano.

En el ambito educativo, la incorporacion de esta nocion en la
estructura y la organizacion de la vida académica de las institucio-
nes educativas revel6 el imperativo de adecuar la formacién para el
desempeno profesional, de modo tal que la orientacién formativa
ofrecida ayudara al futuro egresado a afrontar la incertidumbre y
la volatilidad de los mercados laborales. Asi, la nocion de “compe-
tencia” se nos ha presentado como el elemento articulante por ex-
celencia entre los sistemas educativos y el mundo del empleo. Desde
esta logica, el discurso sobre las competencias impulsado por los
cambios vinculados con la globalizacion, las nuevas tecnologias de
la sociedad de la informacion y la creciente multiculturalidad, se ha
entretejido a modo de soporte de las politicas educativas de moda,
abocadas en su conjunto a acelerar los procesos de restructuracion
de instituciones y sistemas educativos no sélo de los paises avan-
zados de Occidente, sino en la mayoria de los paises en desarrollo
sin importar si estan o no en condiciones de adaptarse a la implan-
tacion de dicha modalidad formativa. En este sentido, compartimos
la argumentacion de Moreno cuando explica que:

Esta logica de las competencias se inscribe en el contexto actual de
transicion de las sociedades como sistemas industriales basados en el
trabajo, propios de la primera modernidad, a otros basados en el co-
nocimiento, donde el trabajo, la formacion y la educacién se orientan
a la adquisiciéon de competencias, mds que a cualificaciones especi-
ficas para tareas prescritas. La exigencia de contar con un merca-
do laboral flexible, al tiempo que una ciudadania integrada en una
sociedad cada vez mds compleja, plantea la necesidad de reorientar
las politicas para formar individuos que posean competencias que les
permitan adaptarse a un futuro laboral cambiante, mediante un pro-
ceso de aprendizaje a lo largo de la vida (Moreno, 2009: 89).

En el marco de este escenario, organismos supranacionales como
el Banco Mundial (BM), el Fondo Monetario Internacional (Fmi),
la Organizacién para la Cooperacion y el Desarrollo Econémicos
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(ocpE), la Organizacion de las Naciones Unidas (onu), la Orga-
nizacion de los Estados Americanos (OEA) y la Organizacion de las
Naciones Unidas para la Educacion, la Ciencia y la Cultura (UNEsco,
por sus siglas en inglés), han definido, recomendado y/o impuesto di-
rectrices de politicas educativas tendentes a la homogenizacion del
desarrollo educativo latinoamericano, a fin de elevar la calidad edu-
cativa de los sistemas propios de la region. Ahora bien, al conside-
rar el esbozo de una perspectiva internacional sobre las propuestas
curriculares para la formacion inicial del profesorado de educacion
basica en América Latina, podemos observar la presencia de ciertas
tendencias con las siguientes caracteristicas. En primer lugar, se toma
como referente clave el hecho de que la educaciéon primaria ha te-
nido como eje organizador el de aproximar a la poblacion infantil
a los procesos de adquisicion de los elementos instrumentales de la
cultura, dejando para el nivel secundario el encuentro con la 16gi-
ca de las disciplinas. Lo anterior se traduce en el disefio de planes
y programas de estudio centrados en una légica de estructuracion
pedagogica, con un mayor énfasis en la ensenanza de la didactica y
un manejo aplicativo de las didacticas especiales; aunado a esto se
privilegia la practica educativa como la dimension generadora de los
elementos necesarios para la formacion docente. Sin ser la excepcion
y como parte de una tradicion formativa, en México destaca como
una constante la inclusion de las actividades de observacion y prac-
tica en las escuelas primarias desde la formacion inicial de docentes
para concluir los estudios con una practica intensiva supervisada en
condiciones reales de trabajo (Vaillant y Rossel, 2004: 30y ss).

En segundo lugar, y sin perder de vista la caracterizacion de las
propuestas curriculares para la formacion de docentes de educacion
basica en México a lo largo de poco mas de 100 afios, especificamen-
te en lo que concierne a las dos dltimas décadas del siglo xx, en la
agenda de las politicas internacionales destinadas a los paises en de-
sarrollo cobraron especial énfasis las exigencias de profesionaliza-
cion de la formacion docente, de la incorporacion de este bloque de
estudios al nivel universitario, asi como de la definicién de perfiles
de ingreso sobre la base de saberes y competencias para un buen des-
empefio docente, entre otras (Vaillant y Rossel, 2004: 30 vy ss).
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En el caso de México, observamos que desde mediados de la dé-
cada de los ochenta esta finalidad ha tocado basicamente los rubros
de formacion y actualizacion de los docentes en ejercicio, la actua-
lizacion en la formacion inicial de los estudiantes, el desarrollo de
una infraestructura mas amplia, asi como la innovacién curricular.
En este sentido y con base en el encuadre de las politicas neoliberales
y de globalizacion econdémica implantadas en nuestro pais, argu-
mentamos que el denominado “trdnsito a la posmodernidad” —tan
esperado en el panorama internacional- comenzé en nuestro pais
con la formacién inicial de docentes de educacion basica a partir de
la puesta en marcha del primer plan de licenciatura en 1984.

Lo anterior porque al realizar este recorrido que abarca des-
de la oficializaciéon de la preparacion de docentes (1887) hasta la
implantacion del dltimo plan de nivel de bachillerato (1975) ob-
servamos cOmo a través de las diferentes propuestas formativas ofi-
ciales se definia un perfil docente basado en la figura de un individuo
capaz de atender de manera satisfactoria y cabal el asunto de la
educacion de los nifios. Para ello, se caracterizaba al profesor como
aquel personaje responsable del desarrollo de la cultura de la pobla-
cién, de contribuir a mejorar la convivencia humana sobre la base
del desarrollo del potencial creador de los nifios mexicanos, y de ahi
el peso de su responsabilidad social y el impacto de su mision cultu-
ral, ejercidos desde el espacio escolar (Avalos, 2002: 2-4).

Advertimos también que con la implantacion de la licenciatura,
la formacién perfilada para el docente fue la de “el profesional para
ejercer la docencia” con algunos matices que definieron cambios de
interés. Por ejemplo, en el plan de 1984 se establecia el indicativo
de preparar a los estudiantes en la investigacion y la experimenta-
cion educativas para el dominio de un sélido acervo cultural com-
binado con el desarrollo de habilidades y conocimientos, asi como
para el fomento de una conviccién nacionalista (Avalos, 2002: 2-4).
Sin embargo, también destacamos la inconsistencia de esta oferta
ante el antecedente que impulsé la formacion inicial de docentes ba-
sada en competencias, mismo que quedara estipulado en el Acuerdo
Nacional para la Modernizacion de la Educacion Basica expedido
por el gobierno federal en 1992, con la siguiente disposicion oficial:
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En el caso de la formacion profesional inicial, se disefiard un modelo
con un tronco bésico general y opciones orientadas a la prictica prees-
colar, primaria y secundaria. De esta manera, el maestro tendrd las
bases pedagogicas suficientes para ser flexible y apto ante los cambios
de su mercado de trabajo vy, a la vez, capaz de adquirir la profundiza-
ci6én necesaria en el drea de su interés principal. Asimismo, habra una
reforma curricular a fin de evitar la enorme dispersion de los actuales
planes de estudio y, en cambio, capacitar al maestro en el dominio de
los contenidos bdsicos. Con ello se orientard a los maestros hacia el
aprendizaje continuo e independiente y hacia una observacion y practi-
ca en el salon de clase (SEP, 1992: 11. Las cursivas son nuestras).

Con el plan de 1997 se incorpor6 otro cambio importante en
este sentido, a partir de la definicién de un perfil del docente por
competencias agrupadas en cinco campos: habilidades intelectuales
especificas, dominio de los contenidos de ensefianza, competencias
didacticas, identidad profesional y ética, y capacidad de percep-
cién y respuesta a las condiciones de sus alumnos y al entorno de
la escuela (SEP, 2002: 31). Lo anterior sin ofrecer el sustento de una
definicion puntual, toda vez que en la citada propuesta es constan-
te el manejo de la nocion de “competencias” como el equivalente
de “habilidades”. Trece afios mas tarde, a principios de 2010, la
SEP —a través de la Direccion General de Educacion Superior para
Profesionales de la Educaciéon (DGESPE)- dio a conocer el proyec-
to de reforma curricular de las Escuelas Normales, cuya propuesta
concreta es el “modelo curricular para la formacién profesional de
los docentes de educacion basica”. De este documento unicamente
destacamos aqui tres elementos de primer orden: sus objetivos, el
encuadre politico-legal y los soportes psicopedagdgicos de los esque-
mas de formacioén de docentes.

En cuanto a los objetivos del plan, para este modelo se propone
un perfil que en principio sustituye la “formacion para la docencia”
por la oferta de:

Una formacién estratégica en el campo educativo, caracterizada por
la innovacion, la calidad y la pertinencia social [...] [para que] los
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egresados de las escuelas normales cuenten con un conocimiento
profundo de los contenidos de ensefianza y de las perspectivas psico-
pedagogicas y didacticas para realizar un desempefio profesional en
el aula [...] [para que] desarrollen diversas herramientas bésicas para
el aprendizaje, directamente relacionadas con las capacidades lin-
glifsticas y matematicas [...] [para que| desarrollen las competencias
del maestro en educacion bdsica, con un alto dominio o pericia para
la solucién de problemas complejos, todo esto mediante la creacién
de un claro sentido de responsabilidad social, la reflexién perma-
nente, y de la interaccion y el uso efectivo de herramientas y recursos
internos y externos al propio docente (SEP-DGESPE, 2010: T17).

Acotado por el desarrollo de competencias didacticas para la
ensefianza de contenidos linglisticos y matematicos, este perfil del
docente de educacion bésica tiene como sustentos legales el Articulo
Tercero Constitucional, la Ley General de Educacién y el Programa
Sectorial de Educacion 2007-2012. En cuanto a los soportes psi-
copedagogicos, se sefalan basicamente lineamientos derivados de
las tendencias internacionales de innovacion curricular y la for-
macion docente en las sociedades del conocimiento, ademds de la
utilizacion de teorias sobre las competencias docentes y el apoyo del
constructivismo para la ensenanza situada, resaltando el proposito
de centrar la formacion inicial del docente en “el fomento de una
postura reflexiva acerca de la practica y la identificacion de com-
petencias necesarias para movilizar conjuntos de saberes integrales,
contextuales y situados” (SEP-DGESPE, 2010: 117).

Asi, y de manera muy cercana a la propuesta de Perrenoud
(2004), este modelo concluye con la indicacion de ocho competen-
cias centrales que habra de poseer y aplicar el egresado de la ense-
flanza normal (SEP-DGESPE, 2010: 117):

1. Planear, guiar y evaluar situaciones auténticas de aprendizaje.

2. Participar en actividades de colaboracion y trabajo institucional.

3. Tomar parte de manera comprometida y responsable en activi-
dades sociales, colaborativas y comunitarias.

4. Realizar actividades de generacion, uso y transferencia del cono-
cimiento en el campo educativo.
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5. Construir, desarrollar, participar y evaluar proyectos de innova-
cion educativa.

6. Actuar intencionalmente y con autonomia (cognitivo-motiva-
cional-afectiva) en la solucion de problemas educativos.

7. Actuar con apego a normas éticas y de compromiso de la voca-
cion e identidad docentes.

8. Utilizar las tecnologias de la informacién y la comunicacion
(TIC) para el desempeno profesional.

Después de todo lo indicado, consideramos dejar para otro mo-
mento de estudio sobre el tema el analisis acerca de la articulacion
entre estos soportes y el disefio curricular definitivo, dado que la
propuesta de mapa curricular no se incluy6 en el proyecto curricular
de referencia.

COMENTARIOS FINALES

Nuestro punto de inicio, y ahora de cierre, tiene como nucleo la arti-
culacion entre los saberes docentes y la formacion del profesorado
de educacion basica en el contexto de una nueva cultura profesional
y el escenario de modernidad-posmodernidad. En nuestra opinién,
una de las claves de este enlace la ofrece Lyotard al enfatizar la inci-
dencia considerable de las transformaciones tecnoldgicas sobre el
saber, toda vez que vivimos en un mundo cada vez mdas complejo,
envuelto en una constante y vertiginosa transformacion.

Por otra parte, si bien es cierto que mientras las sociedades
cambian a una fase postindustrial, las instituciones educativas y
sus profesores también tienen que cambiar para dejar atras estruc-
turas rigidas y obsoletas, también consideramos que este conjunto
de cambios habria de planearse atendiendo siempre las particu-
laridades, condiciones, demandas y limitaciones del contexto (o
contextos) de nuestro pais, y no sélo basandose en resultados y
exigencias tomados del panorama internacional. A partir de la
revision de los diferentes modelos curriculares implantados en
México para la formacion del profesorado de educacién basica,
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observamos que, no obstante los diversos intentos de reforma e in-
novacién pedagogica impulsados principalmente desde las esferas
oficiales, la formacién inicial de los docentes para este nivel aun
deja mucho que desear.

En su conjunto, los saberes del profesorado parecen quedar cir-
cunscritos a la descripcion, la prescripcion y la aplicacion; esto es,
al llamado saber pedagégico normalista caracterizado en el primer
rubro de este capitulo. En este sentido, concluimos que los planes
para la formacién de los docentes van siempre a la zaga de las re-
formas educativas internacionales; mdas atin, argumentamos que la
articulacion entre la definicion de la educacion bésica obligatoria,
la poblacién que deberia alcanzarla y la formacion de los profesores
necesarios para atenderla reflejan un desfase constante, en donde la
especificidad del conocimiento profesional es la que parece perderse
siempre en este “juego de tensiones”. Llegado este punto, merece la
pena preguntarse hasta qué punto la educacion normalista ha lo-
grado construir un conocimiento pedagogico y didactico cuya cali-
dad, especificidad y complejidad tuvieran un amplio reconocimiento
como propias del gremio, generadas por el mismo e insustituibles
para el ejercicio docente.

Actualmente, a la debilidad de los saberes docentes que dan so-
porte al desempefio profesional se afiaden la explosion del conoci-
miento disciplinario y el nuevo papel que desempena el conocimiento
como eje fundamental de la formacion integral de los ciudadanos,
ligados a la especificidad que habran de adquirir los métodos y las
técnicas de ensefianza en funcion de los contenidos y de los grupos
a los que se dirige. Esta situacion ha tomado por sorpresa a los pro-
fesores de educacion basica, quienes estan todavia mas cercanos a
la figura de lider social, con una autoridad académica cada vez mas
limitada que la de promotores de un nuevo tipo de conocimiento.
En el marco de esta coyuntura politico-econémica, las reformas edu-
cativas basadas en los modelos formativos por competencias marcan
presencia, ofreciéndose como la solucién a una pobreza académico-
institucional secular detectada en las practicas de aula, en los mo-
delos didacticos que despliega todo profesor y a partir de los cuales
define su desempefio cotidiano.
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Al situar las competencias en el papel central de la formacion de
docentes de educacion basica, se deja al margen la tarea de consi-
derar con mayor seriedad las condiciones reales del trabajo docente
que han configurado culturas profesionales, las tradiciones de so-
cializacion como profesionales de la educacién, la demarcacion de
una carrera docente que propicie el desarrollo de innovaciones v,
por ultimo, la imposicién de reformas administrativas de la gestion
oficial en turno que desconoce el seguimiento y la valoracion de los
esfuerzos precedentes.

Al concluir este capitulo, esperamos haber cumplido el propo-
sito de avanzar en la reflexion sobre los saberes del docente de edu-
cacion basica a partir de su formacion inicial y su correspondencia
con el contexto sociohistorico, que exige un desempefio profesional
especifico a partir del cual se recupere en todo momento lo que ya
hemos sefialado: la riqueza heuristica e intelectual de este quehacer.
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DE LA FORMACION TECNICA A LA FORMACION
PROFESIONAL: LA REFORMA DE LA EDUCACION
NORMAL DE 1984

Patricia Ducoing Watty ™

Es evidente para todo observador critico que el desarrollo de
las actividades de formacién no puede ser comprendido re-
duciéndolo a alguna interpretacién de orden psicolégico, so-
ciolégico, econémico o tecnoldgico [...] Creo que no estamos
suficientemente resueltos y comprometidos en este campo
nuevo de las practicas humanas —el de actuar en formacién—
en consecuencia, desembarazados de las practicas inspira-
das en las ciencias humanas aplicadas y en las teorias que las
sostienen. Es necesario encontrar los fundamentos propios a
la formacién, a ella misma.

Bernard Honoré,
Vers Pouvre de formation. Louverture a Iexistence

Durante los dltimos 50 afios del siglo xx, ha habido diversas reformas
a la educaciéon normal, especificamente varios ensayos curriculares,
cuya pretension ha sido siempre mejorar la formacion de profeso-
res en el afan de mantener las aspiraciones, las demandas, los intereses
e imaginarios del gremio magisterial, que habian sido nutridos desde
fines del siglo x1x. Durante el Porfiriato, se fundaron formalmente
las Escuelas Normales como el espacio institucional privilegiado para
preparar a los docentes en cuanto a los saberes correspondientes a las
diferentes disciplinas que se recreaban en la educacion elemental, asi
como a las metodologias de ensefianza especificas para promoverlos,
ademads de, por supuesto, una cultura general amplia. Si bien en este
texto se pretende exclusivamente analizar la reforma de 1984, ésta
no puede ser comprendida sino en el marco del devenir del sistema
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normalista mexicano. Las particularidades de la reforma del 84 le
confieren un lugar particular en el marco del conjunto de procesos
transformadores experimentados por el sistema normalista durante
la segunda mitad del siglo xx, entre las que destacan las siguientes:

« La década de los ochenta representa en materia de formacion de
profesores una ruptura importante respecto a la tradicion norma-
lista mexicana: se instaura la licenciatura en educacién prescolar
y primaria, como ciclo profesional basico, al igual que cualquier
instituciéon universitaria, para lo cual se exige como requisito
de ingreso contar con el bachillerato. En efecto, en adelante, las
Escuelas Normales estarian habilitadas para formar licenciados
en educacion primaria y en educacion prescolar, en lugar de sim-
plemente maestros, como habitualmente se habia promovido
desde su etapa fundacional, cuando el Estado hizo suya la tarea
de educar a la poblaciéon y, por tanto, la de formar a los maes-
tros que habrian de atender la instruccion publica del pais, de
ahi que todas las formaciones asignadas a las Escuelas Normales
pasaron a formar parte del subsistema de educacion superior,

en 1984 (Diario Oficial de la

Federacion, 1984), pese a que en realidad la educacion normal

1

como principio y por “decreto

permanecié adscrita a la Subsecretaria de Educacion Basica y
Normal hasta 2005, afio en el que formalmente fue transferida a
la Subsecretaria de Educacion Superior, creindose para tal efecto
la Direccion General de Educacion Superior para Profesionales
de la Educacién (DGESPE).

« A su vez, en estos diez afios, después de la crisis despuntada
durante el periodo de Lopez Portillo, la administracion de Miguel
de la Madrid adopt6 una politica de austeridad tendente a la
racionalizacion de la administracion publica y a la instauracion
de algunos rasgos esenciales de corte neoliberal, cuyo impacto
se visualizaria en la reduccion del gasto publico destinado a los

1 Por‘decreto”en su doble acepcién: como una disposicion juridica, en tanto que realmente se
trata de un Acuerdo, y como una decision-medida que se impone por la autoridad al margen
de las opiniones, condiciones y consideraciones de la poblacién involucrada: formadores y
alumnos.
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servicios de salud, de ciencia y de educacion, entre otros muchos;
es decir, al desmantelamiento del Estado benefactor como un
atributo distintivo del Estado moderno, del Estado proclive al
modelo del libre mercado, del Estado devoto de los supuestos tec-
nocraticos: eficiencia, competitividad, control, rendimiento, eva-
luacion y eficacia, entre otros. En cuanto a la educacion superior,
despega un proceso de reorientacion de las politicas en el marco de
esa intencion de adelgazamiento del gasto publico y del incipiente
proposito descentralizador que no habria de formalizarse sino
hasta 1993 durante el régimen salinista, cuando se definieron los
tres grandes rasgos que habrian de orientar la educacion del pais:
1) la calidad de la educacion, 2) la cobertura de los servicios, y 3)
la reorganizacion interna del sistema (SEP, 1989). No obstante, es
desde los ochenta cuando del acelerado crecimiento de la matri-
cula de la educacion superior, registrado en la década precedente,
se transita hacia un proceso de ordenamiento, programacion,
regulacion, control y planeacion, el cual estuvo acompafado de
una serie de transformaciones de caracter institucional, orga-
nizativo y curricular. En efecto, mientras durante la década de
los setenta la matricula nacional total se increment6 de manera
importante, casi duplicindose (mds de ocho millones), al regis-
trar 11538871 alumnos en el periodo 1970-1971,y 20144 563
en el de 1979-1980. En la década de los ochenta, el crecimiento
fue muy inferior (menos de cuatro millones): de 21 464 927 alum-
nos en 1980-1981 a 25210320 en el ano escolar 1989-1990 (SEP,
2010). Para el caso de la normal basica, la situacion se advirtio
muchisimo mds determinante, como se plantea mas adelante.

« El modelo curricular de los ochenta adoptado para las Escuelas
Normales asumid un conjunto de pautas especificas que lo hicie-
ron singular y diferente a todos los curriculos que le antece-
dieron. Primeramente, los candidatos a profesores contarian
desde su ingreso a la institucién normalista con un capital cul-
tural mas amplio respecto al que anteriormente ostentaban —el
correspondiente al bachillerato- que concentraba -y aglutina
a la fecha— un conjunto de conocimientos disciplinares de las
ciencias y las humanidades, el cual superaba ineluctablemente el
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correspondiente al de la educacion secundaria y que representaria
la base para la formacion profesional, a la vez que significaria un
reto para la propia Escuela Normal y para los formadores. Por
otro lado, la pretension de dejar atras la formacion eminentemente
instrumental o técnica, que aludia al “saber-hacer” docente; esto
es, a métodos, procedimientos y técnicas para ensefiar, progra-
mar, manejar al grupo, controlar la disciplina, planear las cla-
ses, organizar el aula y la escuela, elaborar examenes, clasificar
a los alumnos, elaborar y utilizar material didactico, entre otros
muchos topicos, fue en principio desterrada para privilegiar otra
orientacion formativa, que introducia otros saberes, aquellos que
usualmente habian estado incorporados en las licenciaturas uni-
versitarias en educacion, ciencias de la educacién o pedagogia,
muchos de caracter eminentemente tedrico. Con ello, la forma-
cién normalista, eludiendo de alguna manera los requerimientos
basicos de la docencia —conocimientos y capacidades— para aten-
der la educacion prescolar y primaria, incursionaba en esta nueva
orientaciéon que presumiblemente respondia a la profesionaliza-
cion del docente y, de alguna manera, al intento de volver univer-
sitaria la carrera.

A su vez, la propuesta curricular de los ochenta atribuy6 a la
formacion normalista una centralidad relevante a la formacion de
los profesores de escuela como docentes-investigadores, invocando
con esto una tendencia concomitante con los avances e investiga-
ciones en educacion de la época y atendiendo la exigencia de dotar
a los futuros maestros de una sélida formacién disciplinar y una
amplia cultura general, también semejantes ambas a las formaciones
universitarias.

Desde el punto de vista institucional, se alude a la Escuela Normal
con funciones sustantivas analogas a las que clasicamente habian des-
plegado, y despliegan hasta la fecha las universidades publicas, pese
a que esta disposicion se viviria en un contexto de contradicciones
y oposiciones, de simulaciones y de resistencias de los actores, pero
también en cuanto a los dispositivos, a las condiciones institucionales
y al financiamiento mismo de las Escuelas Normales. Esta situacion

120 PATRICIA DUCOING WATTY



puede comprenderse a partir del reconocimiento de que la Escuela
Normal, en su larga trayectoria de cerca de 150 afios, ha permanecido
si no estatica, si muy refractaria a las transformaciones y poco abierta
a las necesidades que la educacion bésica y la sociedad en general han
ido demandando, a pesar de los multiples proyectos curriculares por
los que ha transitado. Posiblemente, como plantea Enriquez (2002),
puede tratarse del “fantasma de lo unico de una identidad compacta”
que siempre existe en toda institucion, consistente en la idea de que
los actores institucionales piensan y sienten lo mismo, como si fuese
un grupo estrechamente unido que es capaz de proteger y resguardar
la institucion contra cualquier extrafio que pretendiese cuestionarla,
impugnarla o atacarla. Es esta tentacion del “fantasma de lo unico” lo
que impide reconocer los defectos que como institucion tienen todas,
lo que puede propiciar caer en la ilusion: la idealizacion y la sacraliza-
cion de la institucion desde el supuesto de que hay un amor reciproco
entre el objeto-institucion y los actores, como si existiese una sime-
tria entre institucion y ser humano; creencia totalmente falsa. En este
sentido, asienta el autor (Enriquez, 2002: 53):

Hay un juego en la institucion y esto las instituciones lo saben muy
bien. Se trata de hacer las cosas de modo de recompensar mejor a los
que nunca cuestionan a la institucién, a los que nunca cuestionan el
poder que existe en la institucion, a los que, por lo tanto, son relativa-
mente obedientes y estan conformes. Normalmente en una institucion
los individuos originales 0 muy auténomos son mal vistos, o incluso
dejados de lado, porque no juegan el juego de decir: estamos todos
bien y vamos a hacer durar las cosas en el mismo estado.

Otro angulo de comprension respecto al sistema normalista es
que, como toda institucion creada, ha procurado mantenerse y re-
producirse para garantizar su existencia y evitar su disolucion. No
obstante, en la perspectiva de esta tendencia reproductivista se jue-
gan la solidez y la rigidez institucionales, las que a su vez impiden de
alguna manera la transformacion, el cambio, la acogida de los flujos
innovadores provenientes de otras instituciones, sus actores mis-
mos y de sociedad. Si la Normal se flexibilizara y transformara, las
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pugnas, las luchas y los conflictos llegarian posiblemente a extremos
no deseables, de ahi que la Normal como institucion, al igual que
cualquier otra, llamese universidad, sindicato, escuela, se debate en
la contradiccion. Por un lado, garantiza la continuidad al socializar
con los sujetos —profesores y alumnos— sus principios rectores, los
cuales son internalizados por éstos, convirtiéndolos en portadores
y trasmisores de los mismos, generandose una especie de sumision,
obediencia e incluso de alineacion que obstaculiza el cuestionamien-
to; pero, por otro lado, gracias a ese proceso de internalizacion que
experimentan los actores y que se configura como un vinculo que se
impone desde el exterior, por la institucién misma, ésta confirma su
estabilidad y su permanencia; es decir, la supervivencia de las insti-
tuciones depende en mucho de un cierto grado de alineacion de los
sujetos y, en este sentido, se puede plantear que el gremio normalista
ha sido en general manejable, disciplinado y hasta obediente, incluso
tal vez demasiado; ha logrado subordinarse y adherirse a los valores
institucionales. No obstante, como advierte Enriquez:

entre la alineacion normal para vivir en sociedad y la alineacién total
—la sumisién total- hay una diferencia importante, aunque es muy
facil pasar de una a otra sin darse cuenta. Ahi reside otra dificultad
de la institucion. La institucién no podria durar si sus miembros no
tuvieran un cierto grado de alineacién. Si la alineacion es total la ins-
titucién se vuelve totalitaria (2002: 62).

Posiblemente esto es lo que ha impedido, por parte de los actores
institucionales, de las autoridades e incluso del Sindicato Nacional
de Trabajadores de la Educacion (SNTE), darse una posibilidad para
revisitar el campo de la formacioén de profesores y resignificar el
trabajo de la formacion y de la educacion y, a su vez, poder asi re-
flexionar sobre la Escuela Normal de otra manera, para repensarla y
asumir una voluntad de transformaciéon que le permita proyectarse
en el futuro, recreando las aspiraciones, los ideales e incluso las uto-
pias de los sujetos involucrados y de la sociedad en general.

En fin, como producto de las negociaciones de corte politico-
laboral entre la SEP y el SNTE, el Estado acordé elevar a nivel de
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licenciatura todos los estudios de educaciéon normal. De este modo,
durante la década de los ochenta, el normalismo experiment6 un
proceso de transformacion que trastocd esa tradicibn manteni-
da desde el siglo x1x —la formacién de maestros— para transitar ha-
cia la formacion profesional de docentes, entendida entonces como
una formacion de nivel licenciatura, la cual habia sido aclamada por
el propio gremio magisterial en general y, particularmente, por el
SNTE en multiples eventos, asambleas y reuniones. Por otro lado, es
evidente que la demanda de profesionalizacion obedecia a intereses
del mismo sindicato, asi como de la disidencia (la Coordinadora
Nacional de Trabajadores de la Educacién (CNTE), en cuanto a mejo-
rar las condiciones salariales y laborales, como consecuencia de los
mayores requerimientos de escolaridad.

LA CONSTRUCCION-DECONSTRUCCION
DEL SISTEMA NORMALISTA

Si bien el nacimiento de las Escuelas Normales en el siglo x1x obedecid
a la necesidad de instruir a la poblacion en un escenario en el que el
analfabetismo constituia el rasgo comun de la mayoria, concomitan-
temente, la formacion de profesores en el ambito institucional expres6
la preocupacion del Estado por preparar al personal capaz de desterrar
los fanatismos, las supersticiones y las creencias construidos desde la
ignorancia por la falta de educacion, asi como homogeneizar al pueblo
en el arraigo al nacionalismo, en la formaciéon de ciudadanos mexi-
canos. La uniformidad, al igual que la laicidad y la obligatoriedad,
como principios rectores de la instruccién publica, promovidas desde
el gobierno juarista y operadas incipientemente durante las adminis-
traciones del Porfiriato, develan el valor otorgado a la intervencion del
Estado para conducir el derrotero de la educacién en su devenir. Por
tanto, el sistema mexicano de formacion de profesores se ha confor-
mado historicamente en el pais para atender las demandas generales y
particulares de la poblacion escolar que acude a la educacion obliga-
toria, lo que ha propiciado que, en la actualidad, la diversificacion y la
heterogeneidad se constituyan en dos rasgos constitutivos del mismo,
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semejantes a los que definen el sistema de educacion superior uni-
versitario y tecnoldgico nacional y de América Latina. Sin embargo,
como la construcciéon de este sistema de formacion de profesores se
ha dado a partir de maltiples politicas educativas coyunturales desde
el siglo x1x y durante todo el xx, el panorama actual se configura
como un conglomerado de instituciones yuxtapuestas o superpuestas,
establecidas en diferentes administraciones gubernamentales, que dan
cuenta de la falta de planificacion y de la ausencia de una politica
de Estado que marcase la orientacion, el sentido y el rumbo en esta
materia y que definiese las acciones programaticas a mediano y largo
plazos. La carencia por parte del gobierno federal de un proyecto
serio y fundamentado que recogiera las posibilidades, pero también
las utopias y los imaginarios, en la formacion del magisterio nacional,
ha significado que las Escuelas Normales a lo largo del siglo xx hayan
caminado sin un horizonte definido; inversamente, han marchado al
ritmo y conforme a los designios, no siempre atinados, de las auto-
ridades en turno, que imponen proyectos curriculares, orientaciones
formativas especificas, estrategias de regulacion y control del trabajo
académico, estilos de organizacion interna, estilos de docencia y de
gestion, distribucion de cargas de trabajo, etcétera.

A la fecha, se cuenta con un sistema normalista integrado por
escuelas de formacion de profesores de educacion prescolar, prima-
ria, secundaria, especial y educacion fisica, modalidades en las que
pueden coexistir modelos académico-administrativos y curriculares
diferenciados. Tal es el caso, por ejemplo, de las escuelas normales
urbanas, escuelas normales rurales, escuelas normales experimenta-
les y centros regionales de ensefianza normal, todas las que forman
docentes para la educacion basica.

Hoy por hoy, ademads del sistema normalista de formacién ini-
cial de profesores de educacion basica, existen otras opciones forma-
tivas en educacion de corte universitario.

Entre éstas incluimos dos: a) las formaciones de las universi-
dades publicas estatales y privadas, y b) la uPN con todas sus sedes
y subsedes. Si bien las universidades publicas y privadas no estan
orientadas explicitamente a la formacion de profesores de educa-
cion basica, de alguna manera se configuran como tales en virtud
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de que, ante la falta de insercion al campo laboral educativo, buena
parte de sus egresados de ciencias de la educacion o pedagogia se
encuentra atendiendo grupos en la educacion prescolar, primaria,
secundaria, en escuelas de uno o varios profesores, para indigenas,
secundarias generales, técnicas, para trabajadores o telesecundarias.
Se puede afirmar, de manera genérica, que los egresados universita-
rios se incorporan al sector privado y eventualmente a la educacion
publica especificamente a partir de la instauracion, ciertamente muy
tardia, del examen de admision al ejercicio docente, negociado en
2002 con el SNTE en el marco del Compromiso Social por la Calidad
de la Educacion. Respecto a la Universidad Pedagogica Nacional
(UPN), ésta surgio (1978) de manera paralela al sistema normalista,
al ofrecer la licenciatura a los egresados de las mismas escuelas for-
madoras de docentes (Normales), tal como se estipula en su decreto
de creacion (sep-Conalte, 1978a: 217):

Articulo 2°. La Universidad Pedagdgica Nacional tiene por finalidad
prestar, desarrollar y orientar servicios educativos de tipo superior en-
caminados a la formacién de profesionales de la educacion de acuerdo
a las necesidades del pais.

Articulo 3° Las funciones que realizar4 |[...]
I. Docencia de tipo superior;
II. investigacion cientifica en materia educativa y disciplinas afi-
nes, y
I11. difusién de conocimientos relacionados con la educacion y la
cultura en general.
Articulo 4°. Paraingresar a la licenciatura en la Universidad Pedagogica
Nacional serd necesario haber concluido satisfactoriamente los estu-
dios de educacién normal o el bachillerato.

Afios mas tarde, particularmente en su red de unidades —es-
tablecidas en las diferentes entidades del pais— a la Universidad
Pedagodgica se le adjudico la tarea de “nivelar” a los docentes en
ejercicio que carecian de licenciatura; funcion que fue finiquitada
hace ya algtn tiempo. Actualmente, en las diferentes unidades, aho-
ra gestionadas por las distintas entidades, se encuentra operando
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la denominada licenciatura en Intervencion Educativa con objetivos
poco claros, pero que indiscutiblemente compite con las Norma-
les mismas y otras formaciones universitarias en educacion, y cuyos
egresados, igual que los egresados de la Unidad Ajusco, buscan en la
educacion basica un mercado ocupacional.

Por lo que toca al sistema normalista en particular, motivo de
nuestro interés, la heterogeneidad que lo caracteriza se inscribe, con-
tradictoriamente, en una logica de homogeneidad que posibilita que
se mantenga como una estructura politico-administrativa y acadé-
mica, e incluso sindical, orientada hacia ciertas perspectivas, metas y
actividades compartidas en las que confluyen tradiciones, reglas del
juego, concesiones, alianzas, lealtades y algunas condiciones de tra-
bajo y de salario, asi como practicas corporativistas, derivadas de la
afiliacion al sNTE o bien a la Coordinadora.

Desde una mirada retrospectiva, podemos destacar que la déca-
da de los setenta representa, para la educacion superior, la educacion
normal y la educacion en general, el inicio de una serie de cam-
bios que habrian de consolidarse durante los ochenta y los noventa.
En el marco de estas transformaciones de las politicas educativas,
se pueden sefialar varios procesos, entre los que destacan dos ejes
centrales y definitorios en el desarrollo de la educacién normal vy,
en general, de la educacion superior: el de descentralizacion y el de
regulacion de la matricula.

Frente a la centralizacion que caracterizo la vida publica del pais,
la descentralizacion del Estado (inscrita en el marco del discurso ofi-
cial de lo que se denomina nuevo federalismo),* iniciada en los seten-
ta y formalizada hasta dos décadas después en el sector educativo,?
significd un proceso largo y sinuoso, no lineal ni coherente, con ad-
herentes y contestatarios. Con este proceso se pretendia fortalecer

2 Deacuerdo con Ornelas (1998: 294-295), el federalismo alude a dos nociones: la pri-
mera refiere a la coexistencia de dos tipos de gobiernos, el federal, para todo el pais,
y los estatales para las regiones que lo conforman, y la segunda evoca la autonomia
en las decisiones de cada regién o estado, por ser éstos soberanos.

3 En 1992, cuando firman la Secretaria de Educacién Publica y el Sindicato Nacional
de Trabajadores de la Educacién el Acuerdo Nacional para la Modernizacién de la
Educacion Basica.

126 PATRICIA DUCOING WATTY



los gobiernos estatales y replantear los ambitos de incumbencia de la
federacion, asi como abrir, por un lado, oportunidades para satisfa-
cer las demandas de las comunidades locales y regionales y, por otro,
espacios de gestion, administracioén y participacion en los niveles mu-
nicipal y estatal en todos los dmbitos de la administracién publica,
incluido el de educacién. Sin embargo, la federalizacion mexicana en
el sector educativo combiné —a decir de Ornelas (1998)- elementos
centralistas con cierta delegacion de poder y facultades a los estados;
federalizacion que qued6 formalizada en la Ley General de Educacion
de 1993 (Diario Oficial de la Federacion, 1993), cuya aspiracion era
llegar a ser un sistema de educacion publica nacional regulado y eva-
luado por el centro, aunque operado por los estados.

En cuanto a la regulacion de la matricula de la normal basica, en
la década de los ochenta, ésta vivi6 el mismo proceso de desacelera-
cion que el de la matricula nacional —como qued6 asentado arriba-y,
particularmente, el de la educacion superior, aunque aqui la situacion
se advirtié mucho mas critica, en virtud de que el proceso de masifi-
cacion experimentado en la década de los setenta habia sido extraor-
dinario y realmente desbordado. Después del auge del normalismo de
los sesenta, cuando los egresados de las escuelas publicas y privadas
practicamente tenian garantizada su insercion en la educacion basi-
ca, en la década de los setenta, se incrementd de manera acelerada la
matricula, a pesar del cierre de un buen nimero de escuelas normales
rurales (internados). Asi, se tiene que al inicio de los setenta, en el
curso escolar 1970-1971, se registr6é un total de 55943 alumnos, en
tanto que en el correspondiente al ciclo 1979-1980, la inscripcion
ascendid a 202 157 estudiantes (SEP, 2010); es decir, en diez afios casi
se cuadruplico. Este fendmeno se corresponde con la reconocida ex-
pansion de la matricula del sistema escolar en su conjunto y, particu-
larmente, de la educacion superior, que pas6 de 252236 estudiantes
matriculados en 1970-1971 a 760215, en 1979-1980 (SEP, 2010).

Contrariamente, durante los ochenta, se inicié un decremento
generalizado. Para el caso de las Normales también, incluso antes de
implantar el bachillerato como obligatorio: mientras en 1980-1981
la poblacion normalista se conformaba por 207 997 estudiantes, en
1981-1982 se registrd una matricula de 201 157; en 1982-1983, de
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190167,y en 1983-1984, de tan s6lo 159 140 alumnos (SEP, 2010).
De acuerdo con Arnaut (2008), la contraccion de la matricula obe-
dece, ademas de a la reduccion del presupuesto en educacion oca-
sionado por la crisis econémica del periodo, a varias razones: por
un lado, al constrefiimiento del mercado laboral en correspondencia
con la disminucién de la matricula escolar y, por otro, al inicio del
fin de la plaza asegurada. A decir de Arnaut, durante esta década:

La docencia habia perdido terreno en algunos de sus principales atrac-
tivos: carrera corta, empleo seguro, salario decoroso y expectativas de
movilidad ascendente en el servicio. No obstante, para un segmento
importante de la poblacién de menores recursos econdémicos, los estu-
dios normalistas seguian teniendo como fuertes atractivos la posibili-
dad de obtener un empleo e ingresos seguros, asi como las prestaciones
sociales y econdmicas del magisterio en servicio (2008: 35).

DE LA FORMACION “SUBPROFESIONAL”
A LA INTENCION PROFESIONALIZANTE

Si bien en este texto se revisa la reforma de la década de los ochenta
destinada a la formacion de profesores de educacion primaria, es
preciso, por lo menos, destacar algunos de los procesos de cambio
emprendidos con anterioridad a fin de comprender, desde la diacro-
nia, el proceso transformador de los ochenta.

La reforma del 84 fue precedida por otras de la década de los
sesenta (1960, 1969) y de los setenta (1972, 1972 restructurado,
1975 y 1975 restructurado); a ésta del 84, a su vez, le sucedi6 la
reforma de 1997. Como se puede constatar, con fundamentos dis-
cursivos diferenciados y orientaciones formativas diversas, la edu-
cacion normal vivié sometida durante la tltima mitad del siglo xx
a siete reformas importantes con la intencién de profesionalizar al
docente de educacién basica bajo el supuesto de que éste pudie-
se ofrecer un servicio educativo de calidad; esto es, satisfacer la
tendencia pragmatica de los gobernantes en turno, especificamente
a partir de los ochenta. Sin embargo, a pesar de la relatividad y
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parcialidad de los resultados, la educacion normal continua siendo
un nodo estratégico del sistema educativo sujeto a transformacio-
nes permanentes, aunque asiladas y sin rumbo, ni horizonte defini-
do a largo plazo. La razén es obvia: del ejercicio profesional de los
maestros dependen, en muy buena medida, el adecuado y exitoso
desarrollo y conducciéon de la educacion obligatoria del pais, cuya
matricula en la actualidad, segtin datos del periodo 2008-2009, as-
ciende a 25 603 606 alumnos, que representan mds de tres cuartas
partes de la matricula escolar nacional y que son atendidos por
1156 506 profesores (SEP, 2010), de ahi que, aunque en la actua-
lidad confluyen profesionistas no normalistas en la educaciéon ba-
sica nacional, el sistema normalista, reiteramos, ha desempefiado
y desempena hasta la fecha un papel estratégico en la formacion y
educacion de la ciudadania.

Entre los topicos de controversia en torno a la educacién normal
destaca, sin lugar a dudas, el correspondiente al lugar que habia ve-
nido ocupando la formacion normalista en el marco del sistema edu-
cativo, el cual correspondia al de educacion media superior, con una
duracion de seis semestres, lo que significaba el equivalente a una for-
macion técnica o a una formacion subprofesional. Tradicionalmente
y durante muchas décadas, el acceso a la Escuela Normal se garanti-
zaba a partir de la presentacion del certificado de educacion secunda-
ria 0, en su caso, el de primaria, para el ingreso a las normales rurales,
cuando todavia la educacion secundaria no se habia expandido su-
ficientemente en esas zonas.* Durante la década de los setenta con-
tinuaba esta practica, a pesar de que desde 1973, en la Ley Federal
de Educacion, se estipulaba claramente que la educacion normal se
inscribia en el nivel superior (Diario Oficial de la Federacion, 1973).5

4 Las escuelas normales rurales fueron parcialmente suprimidas a partir de la década de los
sesenta por el gobierno federal, en virtud de que, al funcionar como internados, se configura-
ron como un espacio institucional de permanentes conflictos de orden politico e ideoldgico,
entre otras razones. No obstante, fueron instaurados los denominados Centros Regionales de
Ensefianza Normal, ya no en zonas rurales, sino en localidades urbanas.

5  "Articulo 18. El tipo superior estd compuesto por la licenciatura y los grados académicos de
maestria y doctorado [...] En el tipo superior queda comprendida la educacién normal en
todos sus grados y especialidades” (Diario Oficial de la Federacidn, 1973).
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No es sino a partir de 1975 y con base en el Acuerdo 11298
de la ser (Diario Oficial de la Federacion, 1975) que se inicio ofi-
cialmente el proceso tendente a la profesionalizacion, entendien-
do aqui por éste no s6lo la pretensién de formar docentes mejor
preparados, capaces de ofrecer una educacion de calidad en los
tres niveles de la educacion basica y conforme a los programas
establecidos, sino también la posibilidad de que todo egresado de
la Escuela Normal pudiese transitar a otros niveles y grados acadé-
micos del subsistema de educacion superior, tal como se establecia
en el citado acuerdo (SEP, 1975a: 13, 16):

La educacién normal primaria es una parte de la educacién normal y a
través de ella se procura que los egresados de las escuelas normales: |...]

21. Posean la formacidn necesaria para continuar estudios profesio-
nales en los grados que la Ley establece dentro del tipo superior
de educacion.

22. Alcancen la profesionalizacion en el nivel de educaciéon primaria

con los grados académicos de licenciatura, maestria y doctorado
en las tareas de docencia, administracion e investigacion educativa.

Con base en este requerimiento, en la década de los setenta se re-
defini6 la politica educativa del sistema normalista y se emprendie-
ron dos acciones concretas: a) la creacion de una licenciatura para
los maestros en servicio, sobre la cual apuntaremos una muy breve
introduccion, y b) las reformas de la formacion normalista basica.
De hecho, ambas constituyen el preambulo de las innovaciones que
habrian de concretarse en 1984.

La reforma destinada a los maestros en servicio
La creacion de una licenciatura destinada a los maestros en servicio
significé una politica emergente para paliar la condicién de “sub-

profesion”® de los maestros que atendian el sistema de educacion

6  Este apelativo evoca no sélo la condiciéon del nivel de cualificacién académica obtenido por
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basica. La licenciatura en educacion primaria y prescolar fue esta-
blecida con base en otro Acuerdo, el 11297, 26 de agosto de 1975,
que dice a la letra (SEP, 19752a: 353):

Considerando:
Primero.- Que el articulo 18 de la Ley Federal de Educacion establece
que el tipo superior de la educacion esta compuesto por la licenciatura
y los grados académicos de maestria y doctorado, quedando inclui-
da dentro de este tipo la educacion normal en todos sus grados y
especialidades.

Segundo.- Que de conformidad con el articulo 50 del propio
ordenamiento, es deber del Estado proveer lo necesario para el per-
feccionamiento profesional de los educadores y proporcionarles los
medios que les permitan realizar eficazmente su labor, he tenido a
bien expedir el siguiente

Acuerdo:

La Direccion de Educacion Normal organizard e impartira cur-
sos de Licenciatura en Educacién Preescolar y Primaria a los maes-
tros de este tipo educativo, en servicio, de la Secretaria de Educaciéon
Publica.

Esta licenciatura habria de funcionar en la modalidad de siste-
ma abierto durante el periodo de septiembre a junio y en sistema
presencial durante el periodo vacacional; es decir, julio y agosto.
El periodo de formacion se extenderia por tres afios y ofrecia, ade-
mas del trabajo semanal de lunes a viernes, un servicio de tutoria
voluntario durante los sabados. Los requisitos de ingreso a la li-
cenciatura consistian en haber acreditado los estudios de profe-
sor de educacién primaria, prescolar o los de bachillerato y, en su
caso, los establecidos como equivalentes por la Direccién General

los egresados de las Escuelas Normales, sino también la devaluada imagen que la sociedad
y el propio sistema de educacion superior han otorgado al maestro de educacion basica. A
esto se agrega el deterioro del salario de los profesores, quienes se vieron obligados muy
frecuentemente a optar por dos plazas (matutina y vespertina), o bien a desempenar otra
actividad productiva mejor remunerada para complementar el salario y poder sobrevivir
econémicamente.
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de Asuntos Juridicos y Revalidacion de Estudios (SEP, 1975a). Una
vez que se estableciera regularmente la licenciatura en la normal
bdsica, esta opcion formativa para nivelar a los profesores en ejer-
cicio habria de ser trasladada, afios mas tarde, a la UPN, creada en
1978, como arriba se apuntd, no sin controversias respecto a la
posicion y vision de los normalistas. En efecto, la UPN y sus dife-
rentes unidades en todo el pais ejercieron un fuerte impulso en lo
que se denominé “nivelacién” y “superacion profesional” de los
docentes en servicio en la educacion basica. No obstante, cuando
se concreto la descentralizacion educativa (SEP, 1992), por la que se
transfirio a los estados la administracion de las diferentes institu-
ciones educativas, asi como de todas las unidades de la Universidad
Pedagogica, y ante la carencia de una normatividad, cada una de
éstas adopto particularidades conforme a las demandas locales y
estatales, y a las especificas problematicas de corte politico que
enfrentaba.

La reforma de la formacion normalista basica

En el ambito de la normal basica, se acord6é que el nuevo modelo
curricular de 1975 debia incluir el bachillerato general para que el
egresado, ademas de contar con su titulo de profesor de educacion
primaria, adquiriera el certificado de educacion media superior,
sin el cual le seria imposible transitar a estudios de licenciatura en
otras instituciones de educacion superior. Después de una amplia
consulta nacional, que comprendié tres seminarios regionales cele-
brados en Oaxaca, Monterrey y Guanajuato, y las consultas efec-
tuadas al magisterio normalista por parte del Consejo Nacional
Técnico de la Educaciéon’ (sep-Conalte, 1978: 307-334) y con base
en la XI Asamblea Nacional Plenaria del Consejo Nacional Técnico
de Educaciéon (Cuernavaca, Morelos, 1 y 2 de agosto), la reforma

7 Resulta conveniente sefalar que originalmente las siglas del Conalte fueron CNTE, mismas que
cambiaron a iniciativa del maestro Mario Aguilera Dorantes, a fin de que no se confundieran
con las utilizadas por la Coordinadora Nacional de Trabajadores de la Educacion.
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institucional y curricular habria de ser implantada en todo el subsis-
tema de Normales. En ésta, se ampliaba el periodo formativo de tres
a cuatro afos, con la tentativa de integrar los saberes correspondien-
tes al bachillerato.

La reforma emprendida, particularmente la curricular, deton6
en una redefinicién en cuanto a la formacion del normalista, la cual
quedd entonces configurada con base en tres dreas curriculares:
a) formacion cientifico-humanistica, b) formacion fisica, artistica y
tecnoldgica, y ¢) formacion profesional especifica, aunque en reali-
dad esta organizacion de las dreas no correspondia en estricto senti-
do con lo anunciado, tal como se puede constatar en la distribucion
siguiente (SEP-Conalte, 1978: 307-334).

La primera —cientifico-humanistica— incluia los lenguajes ba-
sicos (lengua y matematicas), las ciencias naturales y sociales, asi
como sus correspondientes diddcticas, lo que suponia atinadamente
una logica de articulacion entre el saber especifico con su proble-
matica tedrica y epistemologica, y el saber ensefiar como metodo-
logia derivada de la primera; es decir, en correspondencia con la
particularidad de la disciplina que se tratase. Aqui se concentraban
las materias de matematicas y su didactica, ciencias naturales y su
didactica, ciencias sociales y su didactica, entre otras y, por supuesto,
las practicas docentes en la escuela primaria.

La segunda integraba asignaturas de corte tedrico y practico,
curriculares (obligatorias), cocurriculares y extracurriculares (op-
tativas) tendentes a fomentar el desarrollo fisico y artistico, y las
habilidades técnicas de los futuros maestros. Con base en la misma
racionalidad, se prescribieron los cursos de educacion artistica y su
didactica, educacion fisica y su diddctica, educacion tecnologica y
su didactica, etc. Un espacio curricular se destinaba igualmente a las
practicas docentes en este rubro.

Por ultimo, el area de formacion profesional especifica aludia
supuestamente a los cursos destinados a preparar para el ejercicio de
la docencia en educacion primaria e incorporaba cursos de filosofia,
psicologia, tecnologia educativa, técnicas de dinamica de aprendizaje,
historia de la educacion, desarrollo de la comunidad, problemas socia-
les y econémicos de México, administracion y legislacion educativas,
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de los cuales la gran mayoria, mds que formar puntualmente para
el ejercicio profesional, ofrecian un sustento de orden teérico (SEP-
Conalte, 1978: 307-334), a excepcion de las asignaturas de tecnolo-
gia educativa y técnicas de dinamica de aprendizaje, que revelaban la
incorporacion de la tecnologia educativa como la opcion cientificista
para garantizar la calidad y la eficiencia de la ensefianza vy, por tanto,
el aprendizaje de los alumnos. Este plan de estudios recogi6 los fun-
damentos y las propuestas de la tecnologia educativa, particularmen-
te las aportaciones de Bloom y Mager que desde los sesenta habian
circulado en el pais e incluso habian sido institucionalizados en todo
el sistema educativo. Por tal motivo, el mapa curricular y los pro-
gramas vinieron acompanados de varios ensayos relativos al dise-
fio de objetivos y de programas, y a la elaboracion de instrumentos
de evaluacion: “Lineamientos para la elaboracion de programas de
aprendizaje para el sistema educativo nacional” y “Fundamentos y
perspectivas de la programacion por objetivos”, ambos de Moisés
Jiménez Alarcon; “Elaboraciéon de un programa por objetivos”, de
Eloisa Beristain; “Comparacion entre la programacion por temas y la
programacién por objetivos”, de Alicia Gonzalez Urrutia; “La aplica-
cion de los programas por objetivos”, de Gilberto Sanchez Azuara vy,
finalmente, “La evaluacion y los programas por objetivos”, de Maria
Luisa Sigg Vega” (SEP, 1975: 315-352).

En suma, las areas curriculares asi definidas estaban lejos de
incorporar los aprendizajes de la educaciéon media superior, en tan-
to que, para el caso del area cientifica, como ejemplo, quedaban
aglutinadas no las disciplinas como fisica, quimica o matematicas
en si, sino en su articulacion con la didactica. En lo que se refiere a
estas ultimas, calculo, algebra, aritmética, geometria y probabilidad
y estadistica, que conformaban el contenido curricular de primero a
sexto semestres, por un lado, no cubrian los aprendizajes correspon-
dientes a los diferentes topicos de las disciplinas matemadticas que se
trabajan en el nivel de preparatoria, sino exclusivamente a aquellos
que se desarrollaban en la educacion primaria y, por otro, como ya
se sefnalo, estos saberes se encontraban articulados al saber ensefiar;
esto es, a un conjunto de aspectos que se entrelazan en la puesta en
practica, es decir, en la ensefianza. No obstante, la racionalidad que
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subyace en este modelo —dejando a un lado la tecnologia educati-
va- reivindica la necesaria vinculacion entre el saber disciplinar y su
especificidad epistemoldgica con el saber ensenar.

Esta logica destinada a la formacion de profesores ha sido uti-
lizada, por lo menos, en tres momentos de los ensayos curriculares
de las Escuelas Normales, desde su etapa fundacional hasta la fecha:

a) Durante el primer proceso de institucionalizacién de la Es-
cuela Normal como instancia unica y formalmente legitimada
para la formacion de los docentes de la educacion elemental,
cuando en 1892, en el Reglamento del 27 de mayo, expedido
por Baranda (1892: 359-368), se prescribe la incorporacion
de la metodologia de la ensefianza junto con los conteni-
dos disciplinares por ensefiar en la instruccion primaria. En
esta propuesta, las asignaturas son asi denominadas: arit-
mética y metodologia de la ensefianza de calculo; espaiiol,
lectura en voz alta, metodologia de la lectura y de la lengua
materna; geografia e historia de México, metodologia de su
ensenanza y asi sucesivamente.

b) En este modelo curricular de 1975, que intentaba paliar la
situacion de subprofesion de la formacion normalista, al
ampliarse el periodo formativo a cuatro afios, expidiendo
a sus egresados tanto el certificado de bachillerato como el
titulo de profesores de educacion primaria y prescolar, las
asignaturas que articulaban el saber disciplinar con el saber
docente utilizaron el término didactica en lugar de metodo-
logia como en 1892, como arriba se apuntd: matematicas y
su did4ctica, espafiol y su didactica, etcétera.

A su vez, en 1975, en la licenciatura para maestros en
ejercicio, donde también se trabajaban de manera enlazada
las asignaturas de primaria y prescolar con el hacer docente
y, en oposiciéon a lo definido en el curriculo de la normal
bésica, anteriormente abordado, las asignaturas retomaron
la denominaciéon de 18925 es decir, se enunciaron asi: espa-
nol y su metodologia, matematicas y su metodologia, cien-
cias naturales y su metodologia, y subsiguientes.
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¢) En el curriculo vigente de 1997 se recupera esta vision de
integrar ambos saberes, s6lo que bajo otra denominacion:
espafiol y su ensefianza, matematicas y su ensefianza, histo-
ria y su ensefianza, geografia y su ensefianza, etcétera.

En fin, este modelo curricular de 1975 habria de sobrevivir poco
tiempo, en tanto que muy rapidamente fue reformulado y sustitui-
do por el denominado Plan de Estudios para la Escuela Normal
Primaria 1975 Reestructurado (sep-Conalte, 1978: 34; SEP, 1975),
el cual supuso un cambio radical: suprimi6 la sefialada articulacion
entre las diversas disciplinas con la didactica, dejando las asigna-
turas correspondientes tanto a las ciencias duras y sociales —mate-
maticas, lengua, ciencias naturales y ciencias sociales— como a las
artisticas, tecnoldgicas y de educacion fisica, exclusivamente con los
contenidos disciplinares especificos. Asi quedaron las asignaturas en
esta nueva organizacion curricular: matematicas L, IL, IIL, IV, V, y VI;
espaniol I, II, I, IV, V y VI, y asi sucesivamente. Por tanto, los sabe-
res didacticos en esta restructuracion fueron disminuidos de manera
considerable, quedando condensados en la asignatura de “didacti-
ca general” en primero y segundo semestres, y “didactica especial y
practica docente” de tercero a octavo semestres.

Como hipdtesis para comprender esta decision, podemos plan-
tear que la propia SEP, en la seccion correspondiente a media supe-
rior, y posiblemente la Universidad Nacional Auténoma de México
(UNAM), interpusieron alguna critica o queja respecto a la naturaleza
y calidad del bachillerato que las Escuelas Normales ofrecian (por
lo que se refiere a disciplinas que se cultivaban, cargas curriculares,
perfil de ingreso y de egreso, entre otros), comparado con el que la
federacion, los estados, la UNAM y otras universidades e instituciones
publicas promovian; es decir, la Escuela Normal ofrecia un ciclo for-
mativo “en oferta”, de dos por uno, al otorgar tanto el certificado de
bachillerato como el titulo de maestro de primaria.

De cualquier forma, las inconformidades, tanto por parte de
las autoridades como del SNTE respecto a este modelo de for-
macion de profesores no se hicieron esperar, en virtud de que
en la propia Ley Federal de Educacion de 1973 —como arriba se
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apuntaba- la educacién normal se encontraba adscrita a la educa-
cién superior y no mds a la educacién media, y el hecho de estar
ofreciendo el bachillerato en el mismo ciclo formativo normalista
significaba una aberracion que, lejos de superar la problematica,
la agudizaba.

El entonces secretario de Educacion Publica, Fernando Solana,
hacia 1980, en el discurso pronunciado con motivo de la reunion so-
bre educacion normal, puntualizaba (Solana, cit. en SEP, 1984a: 34):

Por razones histéricas, la normal béasica no ha requerido como an-
tecedente el bachillerato. Hoy, esta situacion muestra los siguientes
hechos:

Es incongruente con el Articulo 18 de la Ley Federal de la
Educacion, que clasifica a la ensefianza normal “en todos sus grados
y especialidades” dentro de la educacion superior.

El curriculum, al pretender ofrecer partes importantes de las ma-
terias del nivel medio superior, ha descuidado los contenidos de for-
macion profesional.

Por lo mismo, son imprecisos los objetivos del plan de estudios
que tratan de comprender aspectos de cultura general, y aspectos pro-
fesionales por igual.

La insistencia del SNTE por alcanzar la profesionalizacion del
magisterio ya se habia escuchado reiteradamente, asi lo expresaba
en el Congreso Nacional Popular de Educacion, celebrado en 1981

(SEP, 1984a: 35):

Es indispensable restituir a las escuelas normales la esencia de su ori-
gen. Por definicién y por derecho, derecho generado en casi 160 afios
de existencia y funcionamiento, la escuela normal mexicana es una
institucioén que prepara maestros; imponerle la tarea de formar tam-
bién bachilleres, simultdneamente, es ir en contra de la experiencia
historica, y la historia no perdona |[...] La educacioén normal [...] per-
tenece al tipo superior, y esto es sélo postulado juridico en la medida
en que no se cumpla con él. No puede ser auténticamente superior
una educacién que, como la normal preescolar y primaria, se imparte
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en cuatro afios y destina mas de 6o por ciento del tiempo de los tres

primeros afos al bachillerato.

Estos son, por tanto, algunos de los elementos que conforma-
ron el preludio fundamental que conduciria al desenlace tan acla-
mado por la base magisterial y el propio sindicato. De hecho, como
ellos mismos aducian, el reclamo de profesionalizacion provenia de
la década de los cuarenta, cuando se celebr6 el Primer Congreso
Nacional de Educaciéon Normal, en Saltillo, y se destiné un apar-
tado especifico a las conclusiones oficiales del Congreso sobre la
Profesionalizacion del Magisterio, entre las que sobresale la inten-
cion de revalorar la formacion del magisterio y revisar el sistema
normalista en su totalidad, en el que también se hizo la reivindi-
cacion relativa a su ubicacion en el nivel superior: “2%. La educa-
cion normal debe conceptuarse de tipo profesional, apartandola del
caracter de institucion de segunda ensefianza” (sep-Conalte, 1978:
101). Esta resolucion parece ser en parte atribuida a Rafael Ramirez,
quien en su ponencia del citado congreso promovié la profesionali-
zacion del magisterio en los siguientes términos (SEP, 1984a: 11-12):

En otras naciones, la escuela normal naci6 también como forma espe-
cial de escuela de segunda ensefianza, pero cuando andando el tiempo
en los diversos paises se entendié que era necesario dignificar la carre-
ra de maestro profesionalizandola, en todas partes las escuelas nor-
males se transformaron presto en verdaderos colegios de maestros a
los cuales sélo podia ingresarse no ya con los simples conocimientos
primarios, sino con los que era capaz de proporcionar una escuela se-
cundaria completa, compuesta de sus dos departamentos, el “junior”
y el “high”, cosa que traducida en nuestro idioma pedagdgico podria
expresarse diciendo que para ingresar a los colegios de maestros era
preciso haber pasado con éxito satisfactorio por la escuela secundaria
y por la preparatoria.

Las cosas no pudieron haber sucedido de otro modo, pues ha-
biéndose comprendido que siendo tres los elementos que constituyen
la profesion, a saber: 1) cultura general profunda y amplia, 2) domi-
nio de la materia o materias por ensefiar, y 3) posesion del equipo
técnico necesario y moderno para el ejercicio de la profesion, fuera
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forzoso concluir que no seria posible formar buenos y competentes
maestros sino sobre la base cultural firme, sélida y amplia que pro-
porcionan los estudios de bachillerato.

LA INSCRIPCION DE LA EDUCACION
NORMAL EN EL NIVEL SUPERIOR

Tuvieron que pasar 40 afios para que el proceso de profesionaliza-
cion formal de la carrera docente iniciara su institucionalizacién en
el pais, como una tendencia internacional que ha pretendido despla-
zar la docencia como oficio para convertirla en una profesion, a la
par que cualquiera de las tradicionalmente reconocidas. Asi, una vez
mas, la reforma de la educacién normal no podia postergarse ante
los reclamos del propio sector y las demandas sociales y politicas
entonces manifestadas en torno a la busqueda de una mejor forma-
cion del profesorado, de ahi que el Consejo Nacional Consultivo
de la Educacion Normal, por solicitud de la propia sEp, formulara
una propuesta “para reestructurar el sistema formador de docentes
[...], mejorar la calidad de la educacion y profesionalizar la carrera
magisterial” (SEP, 1984b: 38). Esta propuesta se concretaba en cua-
tro topicos:

Fortalecer las funciones sustantivas —docencia, investigacion y difu-
sion cultural- de las escuelas normales como instituciones de educa-
ci6én superior.

Formular nuevos planes y programas de estudio a nivel de licen-
ciatura para las escuelas normales y establecer el bachillerato como
antecedente académico.

Mejorar el nivel profesional de los docentes de las escuelas
normales.

Establecer programas permanentes de apoyo académico y mate-
rial para las escuelas normales (SEP, 1984a: 38).

Sin evaluaciones previas y atendiendo mas particularmente
coyunturas de cardcter politico, en el marco del llamado Proyecto
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Revolucion Educativa del entonces secretario de Educacion Publica,
Jesus Reyes Heroles, éste y el Ejecutivo de la nacion, Miguel de la
Madrid, suscribieron el acuerdo (Diario Oficial de la Federacion,
1984) que determinaba que la educacién normal tendria el nivel de
licenciatura, por lo que el bachillerato quedaba establecido como
antecedente académico obligatorio para el ingreso a la licenciatura.
Entre los considerandos, destacan:

Que el presente régimen se encuentra empefiado en una revolucion
educativa, uno de cuyos fundamentales propositos lo constituye la
elevacion de la calidad de la educacién nacional;

que el Plan Nacional de Desarrollo establece como medida prio-
ritaria el fortalecimiento de la formacion y superacion profesionales
del magisterio, reconociéndose al maestro como la espina dorsal de
cualquier sistema educativo;

que el mejoramiento en la preparaciéon de los futuros docentes
y la elevacion de la educacion normal a nivel profesional constituyo
siempre un anhelo del magisterio nacional, tal como se expresé en
diversos congresos de educacién normal y en reuniones de consulta

desde 1944 (Diario Oficial de la Federacién, 1984).

El discurso de profesionalizacién aglutiné a todos los involucra-
dos en el normalismo en una especie de encantamiento que parecia
resolverse muy simplificadamente con base en dos componentes: el
del requisito del bachillerato y el de la duracion de los estudios. En
fin, como prometido, se instituyeron las bases fundacionales para la
modificacion de la formacion de maestros en las Escuelas Normales;
transformaciones que presumiblemente habrian de irse configuran-
do durante la segunda mitad de la década.

Por lo que corresponde a la matricula, el proceso de decrecimien-
to, producto de la regulacion del periodo de los ochenta, aunado al
requisito del bachillerato obligatorio, se profundiz6 de manera no-
table, al grado que si en el curso escolar 1979-1980 se contaba con
un registro para la Normal de educacion primaria de 172084 estu-
diantes, para el ciclo 1989-90 se inscribieron exclusivamente 24 911
alumnos. En un analisis mas fino, se puede observar que la mayor
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pérdida se ubicé en el sector privado que hasta entonces habia veni-
do satisfaciendo la demanda de profesores de primaria y prescolar
de muy buena parte de las escuelas particulares incorporadas a la
propia Secretaria o los jardines de nifios que funcionaban sin in-
corporacion. En efecto, las normales privadas, hacia 1989-1990, se
mantuvieron con 3.25 por ciento de la matricula del periodo 1979-
1980, tal como se muestra en el Cuadro 1.

CUADRO 1

Matricula de inscripcion de la Escuela Normal para la educacién primaria

Sostenimiento Normal de educacién primaria Licenciatura en educacién primaria
Ciclo escolar 1979-1980 Ciclo escolar 1989-1990

Federal 47207 12025

Estatal 44162 10295

Particular 79502 2501

Auténoma 1213 ND

Total 172084 2491

Fuente: SEP (2010), “Estadisticas histdricas del sistema educativo nacional”, en <http://www.dgpp.sep.gob.mx/Estadi/
NACIONAL/index.htm>.

ND: No hay datos.

La suscripcion de la educacion normal al nivel superior habria de
significar transformaciones radicales a la estructura destinada a la
formacion de profesores y particularmente al sistema normalista,
pero la mds desafiante, sin lugar a dudas, remite al hecho de que
las instituciones normalistas habrian de asumir las tres funciones
especificas de la educacién superior —docencia, investigacion y difu-
sion—, ademas de quedar reguladas en cuanto a su administracion,
organizacion y funcionamiento con base en las normatividades pro-
pias de las universidades.

Este acuerdo suponia, como casi todas las reformas preceden-
tes, que podia implementarse sin considerar las condiciones institu-
cionales de las escuelas y, sobre todo, sin prever el tipo de personal
directivo y académico que habria de poner en marcha el proceso
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de transformacion. Tan profundos eran los cambios que implicaba
esta nueva condicion de las Escuelas Normales, tan aguda la rup-
tura respecto a la tradicion, sobre todo en el nivel de educacion
prescolar y primaria, y tan graves las carencias en materia de in-
fraestructura y recursos materiales, de administracion y de gestion
y de planta docente, que la consecuencia derivé en un deterioro
académico de la formacion, contrariamente a la intencidon de este
proyecto innovador.

Las propias inercias institucionales, posiblemente, se convirtie-
ron en los primeros obstaculos por vencer para afrontar el cambio
prometido, por lo que lejos de producir los efectos esperados, se pro-
dujeron resultados nada cercanos a éstos, tal como lo documentan
Reyes y Zuniga (1994: 89):

Existen instituciones como las escuelas normales que viven con los
ojos vueltos al pasado, para las que resulta muy dificil asumir trans-
formaciones significativas, a las que tratan de metabolizar dentro de
las viejas tradiciones que les han dado sustento, por lo que limitan
rapidamente su caracter innovador. Tal ha sido el caso de la licencia-
tura, que aparecié como una medida que contribuiria a una transfor-
macion profunda de las normales, pero al correr del tiempo vemos
que lo que se ha transformado es la licenciatura para adaptarse a las
viejas practicas normalistas.

Si la profesionalizacion significara exclusivamente otorgar el ti-
tulo de licenciado a los egresados, el problema estaba resuelto y, de
hecho, lo estd, como ha venido sucediendo a lo largo de los afios;
pero si la profesionalizacion implicara hacer del sistema normalis-
ta una especie de sistema universitario de formacién de profesores,
que asumiese los preceptos, las directrices, las orientaciones y las
finalidades, asi como la vida académica especifica que se fomenta y
se experimenta en cualquier universidad, esto se percibe, después de
casi tres décadas de instauracion de la licenciatura, como una pers-
pectiva todavia muy lejana y sombria.

El sistema normalista, arraigado en sus propias tradiciones, so-
breviviria en la misma légica endogamica institucionalizada desde el
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siglo pasado, sea por principio, sea por rutina, sea por convenien-
cia. Al parecer, la especificidad del sistema normalista y sus actores
es lo “dado”, aquello que puede estar conformado por conviccio-
nes conscientes o inconscientes que fortifican su resistencia hacia lo
otro, lo diferente, lo distinto. El sistema normalista no ha reconocido
dos de los valores singulares de toda universidad —la pluralidad del
pensamiento y la critica—, que son los que sientan las bases para
el debate y nutren el trabajo académico, configurando la vida aca-
démica universitaria, de ahi que, contrariamente a la multiplicidad
de posiciones, pensamientos, ideas, ideologias, teorias y practicas,
recreado en toda universidad y que ha sido y seguira siendo el ele-
mento definitorio de ésta, el sistema de formacion de profesores no
ha sabido o no ha podido cultivar la riqueza de esa pluralidad, no
ha significado la emergencia de incorporar el cambio proveniente
del otro, de los otros. Aqui no hay lugar para lo no establecido, no
hay un tiempo para desestructurar lo estructurado y dar paso a una
restructuracion en lo que compete a la vida institucional vy, eviden-
temente, a sus propios actores. La Escuela Normal se ha opuesto a
su desestructuracion, a dejar de ser lo que ha sido tradicionalmente;
la Escuela Normal no ha aplaudido el encuentro con los diferentes,
con los distintos; no ha accedido a darles un lugar, ahi donde nunca
lo ha habido, porque ellos han sido regularmente negados, eludidos,
rehusados, como un mecanismo de defensa de lo propio que le im-
pide ser inquietada, afectada o perturbada por lo nuevo, lo disimil,
lo diferente. Al sustraerse de la contradiccion, el sistema normalista:

Garantiza que no se negara el antiguo orden de las cosas, y que el
futuro se reducira a la repeticion del pasado. Nos encontramos en-
tonces en la l6gica de cambios materiales, que no movilizan ninguna
negacion [...] De donde resulta el desarrollo de un pseudoproyecto: un
proyecto que se origina fuera de todo proceso, fuera de todo trabajo,
en una inmediatez donde el futuro se da como ya realizado, como ya
ahi; pseudoproyecto donde el efecto no puede ser que el retorno a los
rasgos intactos del pasado (Imbert, 2000: 121).
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EL MODELO CURRICULAR DE 1984:
LICENCIATURA EN EDUCACION PRIMARIA

Como anteriormente se apunt0, la propuesta curricular del 84 repre-
sentd, en el marco de las multiples transformaciones de la educacion
normal, un momento significativo, tendente a reformar las escuelas,
los actores, el pensamiento en esas instituciones, y a reformar los
saberes que ahi se habrian de cultivar. Si bien esta propuesta curri-
cular fue producida por el Estado y negociada con el sindicato de
maestros, su concrecion estaria en manos de los actores institucio-
nales, directivos y profesores, quienes no necesariamente estarian
dispuestos y en condiciones de romper con la tradicion del pasado,
como hemos reiterado.

En efecto, como se ha documentado en la historia de las refor-
mas e innovaciones donde se prometen las grandes transformacio-
nes en la vida de las instituciones, la supervivencia de la tradicion
historica de cada escuela y del sistema en su conjunto, la que se ha
pretendido abatir, deviene como proceso ineluctable y definitorio
frente a la pretendida institucionalizacion de cualquier cambio en el
mundo escolar.

Sin embargo, vale la pena revisar las perspectivas, las inten-
ciones, los presupuestos y las formas disciplinadoras destinadas a
formar a los profesores, en virtud de que todos éstos revelan las vi-
siones de las disciplinas de la educacion que confluyen en esta tarea,
las tramas politicas que se entretejen a su alrededor y su vinculacion
con las necesidades sociales y culturales que pretenden satisfacer.

El proyecto del 84 se configura, por tanto, como una construc-
cion social e historica y representa una memoria colectiva, a la vez
que individual de los diversos procesos de reforma de la época.

Este modelo curricular presenta varias caracteristicas diferen-
ciadas respecto al precedente (75 restructurado), entre las que des-
tacan: a) una organizacion curricular con base en un tronco comun
y un area especifica de formacion; b) la orientacion hacia la inves-
tigacion; ¢) la desaparicion de las didacticas, y d) la reduccion de la
carga curricular:
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a) La propuesta curricular se encuentra estructurada con base
en un tronco comun para las dos formaciones —maestro de
primaria y de prescolar—y un area de formacion especifica
correspondiente al nivel en el que se ejercera la docencia. En
cuanto al tronco comun, éste se encuentra conformado por
un grupo de materias instrumentales y tres lineas formativas:
social, pedagdgica y psicologica. La primera recoge el énfasis
que se otorga a este tipo de formacién, mismo que a su vez
se complementa con el area especifica, en cuanto al interés
de vincular la Escuela Normal con las comunidades locales
y regionales, y propiciar un nuevo tipo de maestro, capaz de
comprender su papel en la sociedad y en la historia. La linea
pedagdgica se sustenta en la preocupacion por fomentar una
conciencia critica y cientifica del proceso educativo como
fenémeno social y en la necesidad de articular el analisis
empirico de la problemadtica con supuestos tedricos y meto-
doloégicos. En la linea psicoldgica, se aglutinan las asignatu-
ras de psicologia evolutiva, psicologia educativa, psicologia
del aprendizaje e incluso, como novedad, psicologia social
(SEP, 1984b: 39-53), a las cuales se destina una importante
carga curricular. El area de formacién especifica da cabida a
27 espacios curriculares con los que se pretende vincular al
estudiante con la educacion primaria, en este caso, en lo que
corresponde a su organizacién académico-administrativa y
operacional, asi como en cuanto a sus programas escolares
y a su tratamiento pedagogico. Entre los cursos que la confi-
guran se encuentran: contenidos de aprendizaje de la educa-
cién primaria, grupo escolar, educacion fisica, para la salud
y tecnologica (SEP, 1984b: 61-71).

b) En esta propuesta se incorpora la formacion en investiga-
cion educativa de una manera relevante, tal como se des-
taca en el segundo objetivo de la licenciatura (SEP, 1984b:
26):

1. Formar profesionales para ejercer la docencia en educa-
cién prescolar y primaria, propiciando la participacion
creativa, reflexiva, directa y dindmica de los alumnos.
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2. Preparar a los estudiantes en la investigacion y la expe-
rimentacion educativas para realizarlas en el campo en
el que ejerceran la docencia, con una actitud dispuesta
a las innovaciones pedagdgicas.

La figura de “docente-investigador” es privilegiada des-
de la logica de que haciendo investigacion se mejoraria la
calidad profesional del maestro, supuesto a partir del cual
se decantan dos problematicas: la parcial suplantacion de
la formacion docente por la formacion en investigacion y la
ausencia de experiencia investigativa de los formadores v,
en general, del sistema normalista en su conjunto; de hecho,
la docencia quedaba subordinada a la investigacion. Asi se
estipula en el perfil de egreso al aludir a los rasgos que carac-
terizarian profesionalmente al futuro maestro: “Hacer de la
practica educativa y de su tarea docente un ejercicio siste-
matico basado en la investigacion educativa y en las aporta-
ciones de la ciencia y la tecnologia” (SEP, 1984b: 33). Desde
otro punto de vista, la realidad es que el magisterio adscrito
a las Escuelas Normales tradicionalmente se habia mante-
nido muy lejos de la investigacion; de hecho, practicamente y
de manera genérica no habia incursionado en esta tarea. Sin
embargo, al parecer, esta pretension se fundaba en la nece-
sidad de hacer de las Escuelas Normales espacios de inves-
tigacion, como lo son las universidades. En suma, se resta
énfasis a la formacion docente propiamente dicha —asunto
no de poca importancia— y se pretende introducir a los futu-
ros docentes en practicas denominadas de “investigacion”
con el afan de sustentar su intervencion en las aulas.

Los cursos de didactica y didactica especial, clasicos en la

formacion normalista, son ahora suprimidos, desde la pers-

pectiva de formar al profesional de la educacion con base
en los nuevos enfoques tedricos y metodologicos. En su
lugar, se introducen las asignaturas denominadas “labora-
torio de docencia” que recorren todo el curriculo a partir
del 3er. semestre, y cuyo precedente, en 1°y 2° semestres,
corresponde a las asignaturas de observacion de la practica
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educativa. Igualmente, se eliminan las asignaturas de peda-
gogia general, filosofia e historia de la educacion, por lo que
este curriculo carece de orientaciones de caricter filosofico
y ético, tan imprescindibles para ejercer la docencia. Por
otro lado, se incorporan cursos hasta entonces nunca inclui-
dos en las propuestas anteriores, tales como teoria educa-
tiva, disefio curricular, planeaciéon educativa, problemas de
aprendizaje, evaluaciéon y pedagogia comparada. Se privile-
gia, en consecuencia, una perspectiva, aunque muy parcia-
lizada, mas vinculada con las ciencias de la educacion; es
decir, con algunas de las diversas disciplinas que posibili-
tan el acercamiento a lo educativo, en contra de la tradicion
pedagogizante que hasta entonces habia imperado.

d) La propuesta del 84 reduce la carga académica respecto a la
del 75, que incluia supuestamente los aprendizajes del bachi-
llerato y que se conformaba por 75 asignaturas. La actual
se conforma por 6o cursos, lo que de cualquier manera
sigue expresando la vision enciclopedista que tradicional-
mente se ha institucionalizado en la educaciéon normal y en
otras muchas instituciones de educacion superior.

Para cerrar este acercamiento a la reforma de 1984, es preciso
resaltar que ésta —como todas las antecesoras puestas en marcha a
lo largo del siglo xx— mantiene, por un lado, una posicion optimista
e ingenua que elude la historia de las instituciones y del curriculo
mismo vy, por otro, adopta una concepcion de la formacion docente
como formacion terminal; es decir, no desde una vision amplia de lo
que significa la vida profesional del profesor de educacion primaria
y la inminente necesidad de una formacién permanente, unica, que
puede posibilitar su satisfactorio desempefio como profesional del
saber durante, por lo menos, 30 afios de vida productiva. Esta posi-
cion se corresponde con las fragmentarias y muy reduccionistas po-
liticas educativas de las administraciones sexenales del pais en esta
materia, a través de cuyas acciones programaticas se privilegian mas
el control y las practicas burocraticas que las acciones de orden aca-
démico y de gestion destinadas a promover los cambios.
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En México, lamentablemente, a diferencia de varios paises lati-
noamericanos y muchos de los europeos, la incorporacién de las no-
ciones “formacion inicial” y “formacion continua” se registra muy
tardiamente en el ambito oficial y en el ambito institucional, pese a
que en la actualidad ya forman parte del lenguaje comun normalista.
La razén es evidente: el sistema normalista apost6 a la formacion
bésica para toda la vida profesional, como una formacién concluida,
cerrada, terminada, sin advertir la imposibilidad de que una profe-
sion que se ejerce estrechamente vinculada con el saber pudiese per-
manecer estatica y, por otro lado, sin reconocer que la formacion del
ser humano representa un proceso abierto, inconcluso e inacabado,
que ocupa su vida entera. La propia Secretaria de Educacion Publica
ha reconocido que si bien:

Las escuelas normales han cumplido, a lo largo de su historia, con
una funcién importante en la consolidacion del sistema educativo na-
cional [...] también es cierto que muchas de ellas no han evolucionado
conforme a los retos de formar a los profesores que demanda el pais y
no se han consolidado como auténticas instituciones de nivel superior
(SEP-SEBYN, 2003: 30).

LA RELACION CON EL SABER

La disputa cldsica en torno a la formacién de profesores de educacion
bésica, y tan reiterada durante todo el siglo xx por los no normalis-
tas, se ha situado en el escenario de la confrontacion entre los saberes
disciplinares y los de indole didactico-pedagdgica. Para los criticos
del normalismo, la Escuela Normal ha privilegiado, durante su larga
trayectoria de mas de roo afios, estos ultimos, en detrimento de los
primeros. Es asi que se comprende el conflicto, vigente atn, entre
universitarios y normalistas, especificamente en la escuela primaria
y en la secundaria, donde ocasionalmente confluyen unos y otros,
aunque los primeros con mucho mayor dificultad; pero también en
el sector universitario se desdefia al normalista que intenta matricu-
larse en algin posgrado. Ciertamente, unos y otros son portadores
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de una ideologia singular, una cultura académica propia, elementos
identitarios particulares, concepciones heterogéneas de la educacion,
posiciones tedricas y metodoldgicas disimiles. En efecto, tal como
lo ha remarcado Arnaut (1996): los universitarios revelan muy cla-
ramente su caracter identificatorio con la instituciéon, porque son y
quieren seguir siendo siempre universitarios, en tanto los normalis-
tas se colocan en una situacion fragil y de ambigiiedad, al apelar, por
un lado, a su especificidad como normalistas y, por otro, a su anhelo
de ser como los universitarios.

Cuando los normalistas buscan mejorar su estatus quieren que se
les reconozca el mismo rango social que a los universitarios e inclu-
so algunos de ellos quieren convertirse en universitarios. En cambio,
cuando buscan afirmar su identidad profesional, los normalistas
no quieren que se les confunda con los universitarios; cuando quieren
monopolizar los cargos de direccion educativa, aparecen como los
verdaderos profesionales de la educacion y para desplazarlos critican
a los universitarios, incluso a aquellos que han hecho de la educa-
cién su carrera profesional (Arnaut, 1996: 52).

Los universitarios son tales, no por encarnar el saber y el poder,
como si fuesen los escogidos por los dioses y tuviesen capacidades sin-
gulares para dirigir o imponer algo a otros, sino especificamente por
haber establecido un vinculo con el saber, el cual se encuentra pautado
por el amor vy el placer que provoca el saber, el amor y el placer que
suscita la experiencia de la construccion del saber. No obstante, esto
toma tiempo para comprenderlo, analizarlo y promoverlo. La univer-
sidad como un espacio institucional en el que convergen historias, len-
guajes, biografias, deseos, intereses, imaginarios y tiempos singulares,
y donde la formacién de un pensamiento critico es el baluarte, reco-
noce a los actores, todos ellos, maestros y alumnos, como agentes de
su propio proceso de autonomizacion en y por su trabajo formativo,
en y por su vinculo con el saber. Muy lejos esta la universidad de im-
poner y controlar “el” saber institucional, “la” posicion teérica x, “la”
ideologia z, “la” metodologia perengana, “el” lenguaje zutano, “el”
pensamiento j. La universidad no es, ni podra ser jamds, un espacio

DE LA FORMACIGON TECNICA 149



monolitico acabado, cerrado y lacrado que pretenda la homogenei-
zacién y la uniformidad de sus académicos y de sus estudiantes, sino
contrariamente, la universidad consiente y, ademas, concede un lugar
a la heterogeneidad, a la contradiccion, a la diversidad y a la plurali-
dad, en tanto fortalezas que la potencian, movilizan y proyectan hacia
el futuro. Aqui los saberes son recreados desde multiples pticas y
sometidos a la critica, en tanto que al final del camino no es la obe-
diencia ni la sumision de los estudiantes lo deseado y esperado, sino
la autonomia del sujeto particular, del sujeto creador, abierto, critico,
constructor de su vida personal y profesional y de la sociedad.
Contrariamente, a pesar de que el modelo de 1984 pretendia “uni-
versitarizarlo”, el sistema normalista continu6 operando con base en
una racionalidad totalmente diferente respecto a su vinculacién con
el saber. Es un hecho que, salvo excepciones muy destacadas, parti-
cularmente durante el Porfiriato y el periodo posrevolucionario, el
gremio magisterial ha estado practicamente ausente en la definicion
de las politicas educativas, en los debates pedagogicos recreados a lo
largo de las diversas gestiones gubernamentales y en los espacios aca-
démicos destinados a posicionamientos teéricos sobre la educacion vy,
por supuesto, en la produccién de conocimientos en el campo de la
formacion y de la educacién, de manera genérica. La revision de al-
gunos de estos topicos nos permite fundamentar este planteamiento.

« Al estudiante normalista se le forma con base en una concepciéon
particular del saber, aquella que es promovida por la institucion,
la cual tiene, evidentemente, implicaciones de naturaleza politica.
Se trata de un saber institucional vinculado con los preceptos y
valores que la Escuela Normal ha reproducido a lo largo de su
existencia. En efecto, la formacién normalista pretende ser homo-
génea en el nivel nacional y homogeneizar a los futuros maestros,
eludiendo las posibilidades de experimentar una cierta libertad de
los formadores para repensar opciones que permitan contribuir
a la formacion de cada maestro como sujeto especifico, capaz de
vivir su propio proceso de construccion y de singularizacion. La
Escuela Normal, como institucidn, se encuentra, a su vez, some-
tida a los designios del Estado, el cual define el proyecto curricular
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y las dindmicas institucionales, de ahi que, pese a los ensayos de
consulta nacional, el sector normalista escasamente participa en
la determinacion de los saberes en términos de lineas de forma-
cion, objetivos, programas, sistemas de acreditacion y evaluacion
y metodologias de trabajo —entre otros topicos— por promover
entre los futuros maestros. Mas bien el Estado, como tomador
de decisiones, tiende a regular y a controlar la vida curricular e
institucional, y la Escuela Normal y sus actores se convierten en
ejecutores de las definiciones provenientes de aquél.

« La supuesta uniformidad promovida en las Escuelas Normales
desde el ambito federal con la finalidad de garantizar el domi-
nio de determinados saberes, lejos de propiciar un desarrollo
académico de formadores y alumnos, de manera genérica y como
siempre con sus correspondientes e importantes excepciones, ha
hecho de los primeros, distribuidores y dispensadores de saberes,
y ha convertido a los segundos en consumidores y reproductores
de los mismos; l6gica que inevitablemente se reproduce por parte
de los maestros en ejercicio en la educacion basica. En esto radica
la especificidad del vinculo de formadores y maestros con el saber
que ensefian. Significa, en consecuencia, que la docencia en edu-
cacion basica, ya fuese al inicio o a fines del siglo pasado, ya fuese
“profesionalizada” o no, con “x” o con “z” curriculo, se ha man-
tenido conceptualizada como una tarea eminentemente técnico-
pedagogica, puesto que la produccion del conocimiento; es decir,
del saber ensefiar, igual que el saber educativo y, particularmente
del saber para ensefar, no ha estado, ni esta en la actualidad, a
cargo de los formadores de la Escuela Normal ni de los maestros
en ejercicio. Son otros grupos profesionales los que de hecho pro-
ducen los conocimientos disciplinares y los educativos, quienes a
su vez se ocupan de legitimarlos en las propias comunidades aca-
démicas: los académicos universitarios, los investigadores; pero
ellos, evidentemente, no tienen injerencia alguna en los procesos
de formacion de los formadores y mucho menos de los maes-
tros que atienden la educacion primaria y secundaria, de ahi que
entre los normalistas el vinculo con el saber se expresa en la muy
escasa participacion y presencia en la generacion del mismo vy,
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por tanto, en el sometimiento, la sumision, a los saberes que otros
formulan y difunden; rasgo que marca de manera ineluctable su
ejercicio profesional.

Esta situacion deja de lado la perspectiva, en la propia logica
institucional, de que formadores y estudiantes normalistas, asi como
profesores en ejercicio, construyan, a partir de los ya internaliza-
dos, otros saberes, tejiendo un vinculo diferente con el saber. En
efecto, todos ellos tienen la prerrogativa de articular el saber pro-
fesional, el promovido a través de un curriculo institucional, con el
saber experiencial, aquel que todo docente construye en su hacer
cotidiano y que define y orienta su propia practica profesional, gene-
rando otros saberes especificos, construidos con base en su historia
singular, la historia de cada sujeto. De acuerdo con Charlot (2000),
la relacion con el saber plantea una dialéctica que se tensa entre inte-
rioridad y exterioridad, entre sentido y eficacia; dialéctica que releva
el trabajo de la formacién del sujeto y, por tanto, de su capacidad
y su posibilidad de convertirse en actor de su propia autonomia.
Como subraya Imbert (2000: 88-89), esto demanda reconocer:

El inacabamiento de los sujetos y mantenerse, frente a este inacaba-
miento, en un estado de inacabamiento. Es éste, el proceso creador
de realidades y de nuevos saberes; de realidades nuevas que apelan a
nuevos saberes; saberes nuevos que revolucionan las practicas here-
dadas [...] el condicionamiento reciproco del saber y de la practica,
el ir y venir incesante del uno a la otra, exprese la confrontacién a lo
nuevo. En el campo pedagodgico, el nifio como el adulto entran en un
proceso de traslacion que es también un proceso de alteracion, de des-
sujetacion, de creacion de un ser nuevo.

A MODO DE IN-CONCLUSION
La problematica de la formacion de maestros parece no estar resuelta

en México, como tampoco en los paises de Europa Central y los
latinoamericanos, en tanto que ni unos ni otros han generado un
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proyecto que satisfaga las expectativas de la sociedad y del Estado,
a pesar de los muy diversificados modelos formativos puestos en
marcha en las diferentes naciones, de ahi que los debates mexicanos
al respecto no son tan nacionales como aparentan serlo, en virtud
de que en las diversas naciones donde se han instituido tradiciones
diversificadas para formar a los docentes éstas han sido permanen-
temente cuestionadas, particularmente a la luz de los nada buenos
resultados de los sistemas educativos, incluidos los de Europa cen-
tral: abandono, reprobacion, irrelevancia de los saberes escolares,
analfabetismo funcional, violencia, droga en las escuelas, entre otros
muchos. En efecto, hay problemas recurrentes que bien se pueden
localizar a lo largo y ancho del mundo occidental, asi como ensa-
yos, reformas y experiencias constantes y heterogéneas en contextos
también multiples. Empero, la realidad de la formacion del profeso-
rado de educacion bésica se mantiene como un desafio en los niveles
nacional e internacional y reclama, en consecuencia, un permanente
y riguroso ejercicio de reflexion, replanteamiento, reconceptualiza-
cién que sustente la toma de decisiones en materia de las politicas
educativas correspondientes.

La profesionalizacion de los docentes en México y en el mundo
se encuentra, hoy por hoy, muy lejos de poder satisfacer los requeri-
mientos educativos que plantea el siglo XX1 y permanece atravesada
por diversas polémicas. Tal vez sea necesario abandonar y romper
con los codigos hasta ahora institucionalizados, naturalizados y ex-
perimentados, y tornar la mirada para revisitar lo educativo y, desde
ahi, volver a pensar la formacion, reconociendo que la complejidad
constituye un elemento definitorio de todo proceso formativo, que
escapa a cualquier ambicion de prediccion y control de los seres hu-
manos. La formacion, comprendida como proceso de emancipacion
individual y colectivo, se funda en la dimension de lo posible, en el
caracter indefinido de las capacidades del ser humano, en la apertu-
ra del sujeto que interpela la apertura del otro.

Se trata de operar un viraje completo con respecto al sistema for-
mativo existente: orientarlo ya no mds a fines programadticos, sino
a la apertura de los “procesos de autoconstruccion de la vida, de
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autoconstruccion del mundo”; procesos que caracterizan la emergen-
cia de lo inédito, de lo imprevisto, de lo singular; [procesos que son
portadores] del advenimiento —de la aparicion— del sujeto; de un ser
nuevo (Imbert, 2000: 90).
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MATRICULA NORMALISTA
Y POLITICAS PUBLICAS: 1970-2009
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INTRODUCCION

El presente trabajo tiene como objetivo observar la evolucion de la
matricula en las Escuelas Normales y correlacionar sus fluctuacio-
nes con las politicas educativas de caricter publico, especificamente
en la formacion de maestros de educacion primaria. Para ello, nos
basaremos en la estadistica compilada en las Estadisticas Historicas
de Meéxico, publicadas por el Instituto Nacional de Estadistica y
Geografia (INEGI, 2010). Para este andlisis abordaremos el periodo
que comprende desde 1970 hasta el Gltimo dato disponible; es decir,
el del ciclo escolar 2008-2009. Los indicadores considerados son
matricula, profesores y Escuelas Normales; partimos de la premisa
de que la formacion de recursos humanos capacitados, certificados
y con una formacién académica basica y homogénea ha constituido
una tarea semejante a la de Sisifo en el sistema educativo nacional a
lo largo de su historia.

ANTECEDENTES

Uno de los principales legados de la Ilustracion es la idea de que la
educacion constituye una palanca para el progreso y un bien en si
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mismo; concepto que ha permanecido como una de las preocupacio-
nes de la sociedad mexicana. Fortalece este aserto la consideracion de
que el proceso educativo tiene beneficios significativos, tanto en el nivel
individual como en el social. Por ello, a lo largo de la existencia como
nacion independiente, una buena parte de la energia social se ha orien-
tado a generar un sistema educativo que atendiera los niveles basicos,
sobre todo los estratos populares, en donde se buscaba, ademas, for-
mar una conciencia y una identidad nacionales y fincar las condiciones
para que los nuevos procesos industriales se implantaran con éxito.

La educacion en México y sus profesionales tienen una larga
trayectoria en la sociedad mexicana. En 1601, se fecha la apari-
cién de un grupo de personas interesadas en constituir el primer
gremio® de maestros (el “noble arte de leer y escribir” como era
llamado). En ese entonces, el noveno virrey, Gaspar de Zuiiga y
Acevedo (1595-1603), conde de Monterrey, firm6 la ordenanza para
su creacion, cuya solicitud fue realizada por los interesados y estuvo
vigente hasta el fin de la época colonial (Tanck, 1977: 90 y ss.). En
esta ordenanza, se establecié que los maestros debian saber:

Leer romance en libros y cartas misivas, y procesos, y escribir las formas
de letra siguientes: redondillo grande y mas mediano y chico, bastardi-
llo grande y mas mediano, y chico, que son las dos formas de letras que
los maestros han de saber, y estas bien formadas; si alguno de los que se
hubieren de examinar no supieren las dichas dos formas de letras, bien
formadas, no sea admitido este tal al dicho examen y se entienda que
ha de saber las reglas de cuenta contenidas en la 4* Ordenanza que se
sigue [...] las cinco reglas de cuenta guarisma, que son sumar, restar,
multiplicar, medio partir y partir por entero, y todas las demds cuentas
necesarias y sumar cuenta castellana (Gonzalbo, 1985: 139).

Con este hecho, se inicia un proceso de formaciéon de una pro-
fesion siempre vinculada, como ninguna otra, con la vida politica

1 La historia de los gremios en la Nueva Espafa la inician los herreros, que en 1523 solicitan
permiso para formar un gremio, que era una asociacion de hombres del mismo trabajo unidos
para lograr beneficios para su grupo.

158 PATRICIA MAR VELASCO Y JUAN FRANCISCO MEZA AGUILAR



del pais. Durante la Tlustracion, a finales del siglo Xv111, era una idea
corriente que la organizacion en gremios era la principal causante
del atraso y la decadencia del pais. Los gremios y toda forma de vida
corporativa eran vistos como el impedimento de la libre competen-
cia y la iniciativa para fomentar el progreso. En particular, se veia la
necesidad de la promocion y ensefianza del castellano, pues se con-
sideraba que, “el mantener el idioma de los indios es [...] mantener
en el pecho un ascua de fuego, un fomento de discordia y una piedra
de escandalo, para que se miren con aversion entre si los vasallos de
un mismo soberano” (Tanck, 1977: 82) y, para lograr este objetivo,
la educacion era un elemento central en dicha estrategia.

La idea de impulsar la educacion popular tuvo un arraigo tan
profundo en la sociedad que una de las acciones en contra de la
educacion elitista, aun antes de que se consumase la Independencia,
fue la supresion en 1814 del gremio de maestros por el ayunta-
miento de la ciudad de México. Este es el contexto que permite la
implantacion de la Compaiiia Lancasteriana, cuyo establecimien-
to en México ocurre en 1822. Esta forma de organizacion escolar
esta especificada en los principios de la educacion mutualista: “los
que mds saben le ensefian a los que menos saben”, y constituy6 el
fin de la educacioén elitista, asi como el inicio de la educacién ma-
siva o popular en el pais, con un tipo de pedagogia cuya influencia
en el desarrollo educativo de México es innegable. Al respecto, se
anota

El Gobierno ha protegido en cuanto ha podido una sociedad [la
mencionada Compaiifa Lancasteriana] fundada en esta capital por
algunos particulares celosos del bien publico, que tiene por objeto
propagar el sistema breve y facil de la ensefianza mutua, que tan rapi-
dos progresos ha hecho en Inglaterra, en la mayor parte de Europa, en
los Estados Unidos, y que se ha extendido en otras partes de América
y en las posesiones europeas de Asia y Africa (Lucas Alaman, cit. en
Staples, 1985: 27).

Durante esta misma época, también se organiza una Escuela
Normal bajo los mismos criterios, aunque con resultados poco
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perdurables. La fuerza de este grupo de profesionales se constata
en el hecho de que, en 1842, Antonio Lépez de Santa Anna expi-
de un decreto donde se ordena el establecimiento de una Direccion
General de Instruccion Primaria que es encomendada a la Compaiiia
Lancasteriana de México.>

La influencia institucional de la Compafia Lancasteriana ter-
mina cuando, en 1889, el gobierno de Diaz la disuelve como uno
de los resolutivos del Primer Congreso de Instruccion Publica, en
el que también se acuerda adoptar los principios de la pedagogia
moderna, asi como establecer la uniformidad y la obligatoriedad de
la ensefianza primaria. A partir de esa fecha, las escuelas asumiran
el caricter de nacionales y pasardan a depender de la Secretaria de
Instruccion Publica. Estas medidas fueron tomadas ante la hetero-
geneidad de la gestion escolar, la formacién docente y la estructura
salarial de los maestros en el pais. El desideratum estaba sintetizado
en el lema “uniformar conocimientos, métodos y niveles de ensefian-
za” en México al inicio del siglo xx. Los esfuerzos por homogenizar
la educacion basica de caracter publico en el pais resultaron una
tarea harto dificil, donde el obstaculo principal fue la escasez del
sustrato humano para enfrentar tal propdsito: habia pocas perso-
nas con la formacion y la capacitacion para cumplir con el cometi-
do. Asi, tenemos que, de algiin modo pese a su disolucion, se siguid
echando mano del principio lancasteriano: “el que sabe mas ensefia
al que sabe menos”, lo que hizo que el magisterio mantuviera su
gran diversidad desde el punto de vista de su formacion, condiciones
de trabajo y estructura salarial.

Durante los afios veinte y treinta, el sistema educativo na-
cional experimentdé cambios importantes, sobre todo de amplia-
cion de cobertura y crecimiento de la matricula. La creacion de la
SEP en 1921, cuya principal virtud fue constituir una institucion
de cobertura nacional, superando las limitaciones previas acota-
das al Distrito y territorios federales, hace posible crear las escue-
las normales rurales. En estas escuelas, se fortalecen mutuamente

2 Con fecha de 26 de octubre de 1842 se publico el decreto donde se establece una Direccién
General de Instrucciéon Primaria que se confia a la Compania Lancasteriana.
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sus condiciones de origen, por un lado, jovenes rurales que no tie-
nen una formacion en la docencia y, por el otro, una critica sobre el
sesgo urbano de la atencion educativa del antiguo régimen (Arnaut,
2008: 20), lo que derivé en excluir al grueso de la poblacién mexi-
cana. Las normales rurales estaban vinculadas con la formacién
secundaria, e incluso desde antes de concluir la primaria, con un
régimen de internado’ y con una dinamica orientada a solventar
la necesidad de instrumentar los programas gubernamentales en el
agro mexicano; factores que resultaron contribuyentes deficientes
para lograr el objetivo del gobierno por homologar la formacién de
los maestros en México.

Los gobiernos posrevolucionarios se proponen contratar perso-
nas con estudios formales para desempefiar las tareas magisteriales,
en un intento fallido por superar la heterogeneidad presente entre
los maestros en activo. En ese afin gubernamental por homologar,
se planean e instrumentan programas de formacion pedagdgica para
los maestros en servicio, como el Instituto Federal de Capacitacion
del Magisterio, institucion creada en 1944 (ley publicada en el
Diario Oficial de la Federacion (DOF) del sabado 30 de diciembre
de 1994). La labor de este instituto seria para, en el transcurso de
seis afos (j!), regularizar a los maestros que, por necesidades del
servicio educativo, fueron contratados sin presentar el titulo obli-
gatorio. Los mecanismos serian dos: la escuela por correspondencia
y la escuela oral. Otro ejemplo de estos esfuerzos diversos son los
Centros Regionales de Ensefianza Normal cuyo principal objetivo
fue preparar maestros, con antecedentes de estudios de secundaria,
en un lapso de tres afios, para cubrir la falta de personal docente en
diferentes partes de la Republica mexicana; los dos primeros fueron
creados en septiembre de 1960. Sin embargo, ante los resultados
obtenidos, se tuvo que modificar el plan de estudios, aumentandole
un afio, siendo entonces la preparacion del docente en cuatro afios a
partir del ingreso a la Normal en 1969.

3 Lasnormales rurales estaban localizadas en zonas rurales donde las comunicaciones deficien-
tes y las situaciones familiares de sus alumnos confluian para que el régimen de internado
fuera necesario y deseable.
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Para la década de los setenta, los objetivos se habian desliza-
do hacia una mejor preparaciéon y en 1978 se crea la Universidad
Pedagdgica Nacional para que los maestros en servicio* que ya te-
nian estudios normalistas pudieran ingresar a estudios de licencia-
tura en educacion. Después de este brevisimo recuento, podemos
acordar con Arnaut (2004: 7) cuando dice que: “una primera mirada
al sistema nacional de formacion de maestros es que las institucio-
nes que lo componen aparecen como una serie de capas geologicas
superpuestas y sedimentadas a lo largo de mas de un siglo”. Esta si-
tuacion concuerda con la latinoamericana y la europea, de las cuales
sefiala Escolano:

la historia de las instituciones dedicadas a la formacién de maestros
corre pareja a la del desarrollo y organizacién de los sistemas nacio-
nales de educacidn; es decir, por lo que a nivel primario se refiere, con
el proceso de institucionalizacion del aparato escolar en el ambito de
la educacion elemental obligatoria (1982: 55).

Recapitulando, en pleno siglo xx1, las Escuelas Normales y la
formacion de maestros siguen siendo un tema pendiente en las po-
liticas educativas. La pregunta es si alguna vez podra ser resuel-
ta esta cuestion. Para generar esta incertidumbre, concurrieron
varios elementos; por un lado, hace unas cuatro décadas el siste-
ma educativo mexicano experiment$ un crecimiento acelerado vy,
en las ultimas tres, la poblacion en edad escolar manifiesté6 cam-
bios cualitativos generados, entre otros, por nuevos sobrentendi-
dos sociales que han cuestionado la figura social de autoridad del
maestro; aunado a ello, estd el mayor contacto con los medios de
comunicacion masivos y las nuevas tecnologias de comunicacion
e informacién. Adicionalmente, es posible identificar la presencia
de otros agentes e instituciones que, sin estar vinculados directa-
mente con el sistema educativo, ejercen una influencia significativa

4 Incorpora ademas a los maestros que ya estaban en Mejoramiento Profesional, que dej6 de
funcionar. Al respecto, es notable la importancia de los cursos a distancia y la modalidad
abierta.
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en las tendencias dominantes en educacién.’ La United Nations
Educational, Scientific and Cultural Organization (UNEScO), desde
su creacion y como una instancia de discusiéon multilateral, ha sido
foro designado para la generacion de directrices y orientaciones de
politica en materia educativa.

Aun cuando estan presentes asignaturas pendientes para el sis-
tema educativo mexicano, los avances logrados en la definicion de
orientaciones y esfuerzos radican en la superacion de las ideas posi-
tivistas de principios del siglo xx y los ideales modernizadores de la
posguerra. Es innegable que el pais ya no es el mismo desde los afanes
asimilacionistas del indigenismo. En la actualidad, por lo menos en el
nivel discursivo, el respeto a la diversidad es un hecho incluso asenta-
do en la Constitucion, llevarla a la practica sigue siendo la principal
preocupacion; del otro lado, la persistencia de las normales rurales a
pesar de los intentos gubernamentales por borrarlas definitivamente
de la cartografia del normalismo ha topado con la organizacion del
magisterio rural, que sigue oponiendo resistencia a su desaparicion.
Las contradicciones heredadas del siglo pasado y antepasado siguen
vigentes, como lo siguen las exigencias al magisterio para que se re-
suelva el problema de la “mala educacién” de las nuevas generaciones.

Asi, la formacion de maestros en nuestro pais, realizada en las
Escuelas Normales y actualmente en instituciones de educacion supe-
rior, estd intimamente vinculada con la necesidad del Estado por res-
ponder a las demandas educativas, enmarcadas en el reconocimiento
de que la educacién es la via necesaria para la produccion de los
subditos o ciudadanos acordes con el espiritu de la época. De este
modo y a partir de que los gobiernos toman la batuta en los procesos
formativos desde el siglo X1X, la formacion de maestros se mueve, por
un lado, entre las politicas educativas que modifican la oferta forma-
tiva y sus contenidos y, por otro, encontramos las respuestas dadas a
ello por parte de los usuarios potenciales, acercindose o retirandose
de dicha formacion.

5 Entre estas instituciones estdn el Banco Mundial, el Banco Interamericano de Desarrollo,
el Fondo Monetario Internacional y la Organizacion para la Cooperacion y el Desarrollo
Econdmicos, entre otras.
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En este trabajo, nos concentraremos en analizar los aspectos es-
tadisticos del fendmeno, tratando en lo posible de correlacionar sus
vaivenes con las diversas medidas de politica educativa instrumenta-
das por los diferentes gobiernos del pais. Queremos dejar claro que
un acercamiento estadistico nos permitird tener una idea de la evo-
lucién de la matricula. La cuantificacién de la demanda atendida de
formacion permitird construir el escenario en donde se desenvuelve
la educacion normal e identificar las tendencias mas probables de la
matricula; éstos son los datos duros que objetivan el punto de cruce
entre las demandas de formacién y la oferta institucional deriva-
da de la implementacion de politicas educativas. La sistematicidad,
la coherencia y la conciliacion que estan involucradas en la gene-
racion de la estadistica sobre la matricula de las Normales hacen
que tengamos una mirada sobre el mismo fenémeno a lo largo del
tiempo. Desde luego, de esta mirada estan exentas las circunstancias
que afectan su comportamiento; éstas deben ser encontradas en otro
tipo de fuentes para poder explicar su comportamiento.

PANORAMICA 1970-2008

Los datos que se presentan fueron tomados y elaborados a partir
de las Estadisticas Historicas de México 2009, publicadas por el
Instituto Nacional de Estadistica y Geografia en 2010;° estas esta-
disticas comprenden datos desde 1970-1971 hasta 2007-2008.7

A los cuadros que presentamos, les hemos agregado los datos
correspondientes al ciclo escolar 2008-2009 que ofrece el Sistema
Nacional de Informacién Educativa, toda vez que la informacién

6  Para tal efecto, se anota que a partir del afo 1970 la informacion se presenta en ciclos escola-
res, ya que en dicha fecha culmind el proceso de convergencia hacia el calendario escolar B,
que inicia en septiembre y culmina en junio.

7 Arnaut (2004) y Viramontes (2005) utilizan para su analisis la serie histérica contenida en
Secretaria de Educaciéon Publica (SEP), Direccion General de Planeacion y Programacion
(DGPP), Estadistica bdsica del sistema educativo nacional, 1970-2002. En cualquiera de los casos,
queda claro que la informacién sobre Normales, en rubros como matricula, planta docente,
planteles, egresados, titulados, bajas y promociones son dificiles de conseguir para un analisis
mas completo en series largas que incluyan los afos anteriores a 1970.
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correspondiente a los ciclos 2006-2007 y 2007 2008 se concilia en
ambas fuentes.

GRAFICA 1

Alumnos inscritos a inicio de cursos en educacion normal, ciclos escolares 1970/1971 a 2008/2009
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Fuentes: Elaboracién propia con base en los datos del cuadro 3.2, “Alumnos inscritos a inicio de cursos segln nivel
educativo. Aflos seleccionados 1893 a 2007", en Instituto Nacional de Estadfstica y Geograffa (2010), Estadisticas Histdricas
de México, 2009, en <http://www.inegi.org.mx/prod_serv/contenidos/espanol/bvinegi/productos/integracion/pais/
historicasio/EHM2009.pdf>, y los datos referentes al ciclo escolar 2008-2009 provienen de Secretarfa de Educacién
Pablica (SEP) (s/f), Sistema educativo de los Estados Unidos Mexicanos. Principales cifras, disponible en <http://www.
dgpp.sep.gob.mx./principales cifras/>.
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En el transcurso de estos 40 afios, se han identificado claramen-
te cinco periodos en la matricula de los normalistas, los criterios
para identificarlos fueron los incrementos, los decrementos y las ten-
dencias observables:®

Primer periodo: 1970-1971 a 1979-1980. Estos diez afios es-
colares estuvieron precedidos por un incremento sostenido de la
matricula, producto de la inercia que habia sido generada por el cre-
cimiento y el desarrollo econémico que experimentd el pais durante
el llamado desarrollo estabilizador.

Segundo periodo: 1980-1981 a 1983-1984. En este corto perio-
do de cuatro afios, se manifiesta el resultado de la decisién politica
de transformar a la Normal en una carrera universitaria. La normal
basica registra la matricula mas alta de su historia y se inicia su
declive.

Tercer periodo: 1984-1985 a 1991-1992. En este tercer momen-
to de ocho afios, se registran fluctuaciones en la matricula y, en con-
traste con el anterior, alcanza el punto mas bajo en el afio escolar
1991-1992.

Cuarto periodo: 1992-1993 a 1999-2000. Este periodo de ocho
afos se caracteriza por un crecimiento moderado de la matricula, lo
que significa su recuperacion respecto a la caida del periodo anterior
y cuyo punto mads alto se registra en el ciclo 1999-2000.

Quinto periodo: 2000-2001 a 2008-2009. En este altimo perio-
do de nueve afos, destaca nuevamente un claro y sostenido descenso
de la matricula, aunque no presenta su nivel historico mas bajo, el
cual ocurrié después de su conversion a licenciatura en el afio esco-
lar 1991-1992.

Sintetizando, después del crecimiento sostenido de las Normales
en los afios setenta, en la primera mitad de los ochenta testificamos
su cenit, para iniciar una caida estrepitosa a inicios de la década de
los noventa (ciclo 1991-1992). El resto de la década registra una
cierta estabilizacion, para dar lugar en la primera del siglo xx1 a un
nuevo y constante declive. El movimiento cuantitativo de maestros

8 La informacion que se presenta en el cuerpo del trabajo se ha segmentado en los lapsos
definidos.
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de educacion basica se ha movido por décadas, a excepcion de la
década de los ochenta, en la cual el normalismo vive su modificaciéon
mas radical, al pasar de ser una “carrera corta” a ser estudios de ni-
vel licenciatura. Un acercamiento para mirar las politicas educativas
nos permitird comprender mejor estos cambios.

UNA MIRADA MAS CERCANA

Primer periodo: 1970-1971 a 1979-1980. La masificacion: la época
dorada y el predambulo de una nueva profesionalizacion.

El antecedente inmediato y directo de este periodo es el del Plan de
Once Afios, instrumentado entre 1959 y 1970. Dicho plan estaba
orientado a acelerar y a mejorar el proceso educativo en todo el
pais mediante una ampliacion de la oferta educativa en el nivel
basico; fue establecido por Torres Bodet e incluy6 la elaboracion
y distribucion de los libros de texto gratuitos. Con esta politica, se
gestO el escenario para el periodo que nos ocupa y que sustenta el
enorme crecimiento que experimenté el sistema educativo mas alla
de este lapso, tanto en la matricula como en el nimero de escuelas
y de maestros. Esta tendencia se extendié por dos decenios.

Un aspecto importante de este periodo es que se inici6 la profe-
sionalizacion del magisterio; ello significé sacarlo del limbo acadé-
mico en el que se encontraba e iniciar su acercamiento a los estudios
universitarios. La primera medida fue separar a la Normal de la se-
cundaria y, con ello, hacer que los estudios de la Escuela Normal se
homologaran al bachillerato. Esta medida rompi6 el esquema man-
tenido en las escuelas normales rurales, donde el vinculo entre se-
cundaria-normal era organico. Los Centros Regionales de Educacion
Normal creados en 1960 fueron el campo donde se experimento este
rompimiento con la secundaria. Para 1969, se realiz6 una reforma
curricular que agregd un afio a la formacion normalista, homologan-
dola con la educacion media superior de caricter preuniversitario;
esta situacion se mantuvo hasta 1984, afio en que desaparecié en
forma definitiva la normal basica y se iniciaron los estudios con nivel
de licenciatura.
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En cuanto a las estadisticas, durante el afio escolar 1970-1971
la matricula en educacion normal en México estaba dividida; por
un lado, en la denominada normal basica,” donde se registraban
55943 alumnos en 231 planteles educativos y eran atendidos por
5130 profesores y, por el otro, los inscritos en la licenciatura en
educacion normal,® que sumaban un total de 19 039 alumnos distri-
buidos en 19 escuelas y atendidos por 1314 docentes. Aun cuando
su naturaleza es diferenciada, la matricula agregada en ambos sis-
temas de educacion normal estaba constituida por 74 982 alumnos,
250 planteles y 6 444 docentes.

A partir del inicio de este periodo, es posible observar que el
nimero de alumnos en normal bésica presenta un incremento sos-
tenido de la matricula hasta el ciclo escolar 1979-1980, cuando
alcanza 202 157 alumnos inscritos; esto implico6 que la matricula
crecio 3.6 veces en el periodo de referencia. En el curso de este dece-
nio, durante cuatro afios escolares se observaron tasas de crecimien-
to por encima de 20 por ciento, en tres, el crecimiento fue de mas
de 10 por ciento vy, solo en dos, fue de menos de 10 por ciento. En la
década, el aumento total fue de 288 por ciento.

El incremento en la matricula estuvo acompafnado, asimismo,
de un aumento sostenido tanto de escuelas como de maestros. El nu-
mero de escuelas pas6 de 250 en 1970 a 345 en 1980; esto implico
un aumento de 38 por ciento.”* Los maestros pasaron de 6444 a
15964; es decir, también la planta docente registré un crecimiento,
que en este caso fue de 150 por ciento.

Cabe senalar que la propuesta politica era no sélo atender y
ampliar la matricula escolar en las Normales para dar respuesta a
las necesidades de maestros que requeria el sistema educativo, sino
que se inici6 la propuesta de la profesionalizacion del magisterio,

9  Los alumnos considerados en esta categoria son los de educacién prescolar, de primaria y de
educacion fisica.

10 Los alumnos con licenciatura son los de educacion especial y de secundarias con sus diversas
areas de especializacion.

11 Con relaciéon a la normal basica, el enorme aumento de la matricula comparado con el
ndmero de escuelas nos indica que las escuelas pasaron de ser instituciones con 242 alum-
nos, en promedio, a 467 alumnos por escuela.
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Alumnos inscritos, escuelas y profesores a inicio de cursos sequn nivel educativo, 1970/1971 a 1979/1980
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dandoles la oportunidad de realizar una licenciatura. Este proyecto,
que después seria la Universidad Pedagdgica Nacional y sus unida-
des en todo el territorio nacional, creada en 1978, actuaria como
instancia concentradora que devino en una “institucion hibrida don-
de confluyen diversas tradiciones académicas” (Arnaut, 2004: 10-
11); a saber, la normalista y la universitaria. Adicionalmente, esta
universidad cumple la importante funcion de complementar la for-
macion de maestros en servicio, al ser una alternativa accesible a sus
especificas condiciones laborales y académicas.

El impacto de la creacion de la Universidad Pedagogica Nacional
puede observarse desde un afio antes de su inicio de operaciones, en
1977, cuando el pais y su economia sufrian los estragos de la primera
crisis posterior al desarrollo estabilizador. El crecimiento sostenido
de la licenciatura en educacién normal sufrié en ese afio un retro-
ceso de 26.4 por ciento, para después recuperar su crecimiento con
un extraordinario 97.6 por ciento en 1978-1979 y 42.6 por ciento
en el afio final del periodo. Proceso similar aunque de dimensiones
menores se registré en la planta docente, que se redujo en los dos
ciclos anteriores en 14.4 y 9.2 por ciento, y para al afio de inicio de
operaciones de la UPN registrar un crecimiento de 84.7 por ciento.
Aun cuando se puede decir que la base del crecimiento es reducida,
lo cierto es que implicé incorporar a mas de 1ooo docentes en el
sistema de educaciéon normal en un lapso muy breve.

Por otro lado, en este periodo la infraestructura nunca mostrd
decremento alguno, solamente incrementos, minimos pero constan-
tes (que permitieron el paso de 19 a 42 escuelas que ofrecen progra-
mas de licenciatura en educacion normal). En los dos ultimos ciclos
que estamos observando, el incremento es primero de tres y luego de
otras tres escuelas.

Los datos disponibles resultan insuficientes para confirmar o
desestimar la hipotesis, pero en vista del aumento significativo de
alumnos y de maestros en el afio de inicio de la UPN y de ningtn
aumento en la misma direccion en el nimero de planteles, conside-
ramos que fue tal universidad la que generé estos movimientos en la
demanda de formacion docente en el nivel licenciatura; ello no im-
plica directa 0 mecanicamente que esos alumnos de la urN hubieran
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sido exclusivamente maestros en servicio, dado que el ingreso esta
abierto para toda la demanda. El hecho de que los posibles deman-
dantes de formacion en licenciatura se hayan mantenido alejados de
las escuelas de formacion en licenciatura en menos de 26.4 por cien-
to y no haya disminuido el niimero de escuelas nos hace plantear la
posibilidad de que al conocerse la proxima apertura de la UPN hayan
decidido esperar ese afio. Esa hipotesis la reforzamos con el aumento
en los afios de inicio de la UPN referido en lineas anteriores.

Segundo periodo: 1980-1981 a 1983-1984.

Auge vy declive de la normal bdsica.

Como ya se sefial6 anteriormente, el proyecto de profesionalizacion
del magisterio iniciado desde 1969 se concreté en la reforma de
1984, en la cual se establece que los estudios de educacion normal
tendran como prerrequisito el bachillerato y una duracién de cuatro
anos. Se establece también que los estudiantes que ingresaron en el
periodo 1983-1984 seran la ultima generacion de la normal basica.
Esta reforma entré en vigor en medio de una de las mds grandes
crisis economicas del pais; por otro lado, fue una propuesta no sufi-
cientemente consensuada con el normalismo. El curriculo de esta
reforma planteaba la figura del profesor como docente-investigador;
propuesta que no fue comprendida ni bien recibida. Los conteni-
dos especializados en investigacion predominaban sobre los didacti-
cos, lo cual posiblemente produjo una sensacion de descobijo en las
habilidades y destrezas docentes, y una pretension de abandonar la
tradicion del normalismo basado en el conocimiento y el dominio de
las didacticas. Posteriormente, se daria marcha atrds a este proyecto
y el curriculo seria otra vez totalmente normalista, recuperando con
ello su sentido de identidad.

Desde una perspectiva estadistica, es posible observar como de
una matricula total de 332505 alumnos en el ciclo 1980-1981,
producto de la agregacion de la normal basica y la licenciatura en
educacion normal, se registrd una caida a 299233 en el ciclo 1983-
1984; es decir, una reduccion de 1o por ciento; esto se debe basica-
mente a la brusca reduccion observada en la normal bésica, pues la
poblacién estudiantil empezo a alejarse de esta formacion y registro
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CUADRO 2

Alumnos inscritos, escuelas y profesores a inicio de cursos sequn nivel educativo, 1980/1981a 1983/1984
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una disminucién de 23.5 por ciento, al pasar de 207997 en el ci-
clo 1981-1982 a 159140 en el 1983-1984. Este comportamiento
ocurre a contramano de la licenciatura en educacién normal, cuya
matricula se expandi6 12.5 por ciento en el periodo.

Por otro lado, si observamos los datos de la plantilla docente,
resulta interesante cOmo ésta aumenta en vez de disminuir, lo cual
puede tener que ver con la implantacion y las necesidades del nuevo
plan de estudios. Al iniciar el periodo, el niimero de maestros es de
18 160y para el ciclo 1983-1984 encuentra su nivel mas alto, incluso
del periodo global 1970-2009, con 20017 docentes. Resulta paradé-
jico que en el periodo que registra una disminucion en la matricula
estudiantil global de 1o por ciento se encuentren los niveles mads
altos de personal docente. Es altamente probable que, independien-
temente de la disminucion de la demanda, la necesidad de maestros
provenga del proceso de implantacion del nuevo plan de estudios de
licenciatura.

Sin embargo, este dato también nos permite inferir hipotética-
mente que la oferta de plazas de formacion haya sido mayor que
la demanda; es decir, que los jovenes hayan sido disuadidos por la
reforma para ingresar a esta formacion como docentes, en la 16gica
de “si voy a estudiar tantos afos, mejor hago otra licenciatura”. No
olvidemos que la cualidad de esta formacién y uno de sus mayores
atractivos era ser de corta duracion y con oportunidades de empleo
accesibles a sus egresados.

En cuanto a la infraestructura educativa, se observa un aumen-
to sostenido (que viene desde 1970), pues pasa de 538 escuelas al
empezar el periodo en el ciclo 1980-1981 a 600 al terminarlo en el
1983-1984. En sintesis, la infraestructura educativa y el personal
docente se adecuaron al nuevo plan de estudios y quiza también la
matricula escolar aunque en sentido inverso; es decir, tomando dis-
tancia de esta oferta educativa.

Tercer periodo: 1984-1985 a 1991-1992. El inicio de los licenciados
maestros. Las fluctuaciones y los ajustes de una profesion.

Este tercer periodo inicia con la puesta en marcha de la formacion
normalista en el nivel licenciatura y la desaparicion de la normal
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basica. Durante los tres primeros ciclos, sélo concluiran sus estudios
quienes los empezaron a lo largo de los tres ciclos anteriores, pero en
este periodo no se registra ningin nuevo ingreso a aquélla; asi que
todos los nuevos ingresos corresponden a licenciatura.

En este periodo, durante 1989 se dio el movimiento de maestros
mas grande y concurrido de la historia del magisterio. Sus deman-
das eran 100 por ciento de aumento salarial y la salida de Carlos
Jongitud Barrios de la dirigencia nacional del Sindicato Nacional de
Trabajadores de la Educacion; también coadyuvoé a generar las con-
diciones para concretar la federalizacion de los servicios educativos.
Hasta entonces, el sindicato habia dificultado la federalizacion, pues
pretendia colocar a sus miembros en las delegaciones descentrali-
zadas y habia obstaculizado su implantacion ahi donde carecia de
control. Finalmente, el 18 de mayo de 1992 el gobierno federal,
el sNTE y los gobernadores firmaron el Acuerdo Nacional para la
Modernizacién de la Educacion Basica y Normal. En este acuerdo,
el gobierno federal conservo solamente la funcién normativa y se de-
rivo a los estados la ejecucion de los programas y la administracion
del financiamiento.

Consecuencia de estas medidas fue que, por lo menos en teoria,
debian darse vinculos de comunicacion y trabajo conjunto en los di-
ferentes niveles de gobierno y también del sindicato en lo que tuvie-
ra que ver con asuntos educativos. Justamente, se han desarrollado
programas adicionales para dar seguimiento y evaluar esta vincu-
laciéon por entidad federativa, dando por resultado una radiografia
diferenciada donde unos lograron esta vinculacién mas que otros."
En lo regional, esta reforma generd el desarrollo de los subsistemas
estatales de formacion inicial y permanente del magisterio.

En cuanto al comportamiento de la matricula normalista, en-
contramos que este periodo presenta una disminuciéon permanente
y pasa de 226 509 al inicio del mismo en 1984, a 104799 al final,
en 1992. La disminucién registrada es de 54 por ciento. Cabe sefia-
lar que esta disminucién es constante en todo el periodo (salvo la

12 Al respecto, veanse las diferentes evaluaciones externas realizadas sobre el desempefio del
Programa de Mejoramiento Institucional de las Escuelas Normales Publicas (Promin).
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licenciatura, que en 1985 y 1987 registré una recuperacion que se
desvanecio6 al final del lapso). El movimiento global descendente en
el contexto de la implantacion de la licenciatura nos hace considerar
que este hecho mantuvo alejados de la formaciéon normalista a los
aspirantes potenciales. Al respecto, aun cuando nadie puede objetar
que el Estado haya buscado mejorar la formacion de los maestros,
no resulta aventurado pensar que se haya considerado el efecto des-
acelerador de esas politicas publicas sobre el crecimiento de la ma-
tricula en las Normales.

La hipotesis de la politica restrictiva en la matricula de la educa-
cioén normalista estd en el cambio de la dindmica demografica. Hasta
1970, en sentido estricto no existia politica alguna de poblacién
explicita pero, a partir de mediados de los setenta, se instrumen-
taron esfuerzos institucionales para reducir el crecimiento poblacio-
nal, aunque en un primer momento solamente fue en términos de
su tasa de crecimiento, porque los montos absolutos siguieron sien-
do elevados por el fenémeno conocido como inercia demografica.*?
Uno de los efectos de este fendmeno en el ambito educativo es la ten-
dencial reduccién de la matricula en el nivel basico. Aunada a esta
particular situacion demografica, y potenciando sus efectos, esta la
expansion sostenida de la matricula de la Normal, que en este pe-
riodo rebasé los 300 mil inscritos. Este escenario empezo a plantear
dificultades serias para lograr la incorporacion de los normalistas al
sistema educativo nacional; por supuesto, esta situacion es real sélo
en términos globales, porque el diferencial campo-ciudad muestra
una demanda educativa insatisfecha para el primero.

La infraestructura educativa se habia incrementado constante-
mente a lo largo del siglo. Sin embargo, durante este periodo esta
afirmacion se sostuvo s6lo en dos ciclos mas (1984-1985 y 1985-
1986) con 766 y 858, respectivamente. Ya desde 1986-1987 se re-
gistro una reduccion, al pasar a 8oz escuelas. Para el siguiente ciclo

13 Vale la pena hacer mencién de que la matricula ascendente en educacion primaria se estabi-
liz6 en 14 millones desde 1979-1980 hasta la fecha, y el margen de crecimiento de educacién
basica recayd en la matricula del jardin de nifos del sistema educativo nacional; esta matri-
cula se multiplicé por cinco desde el ciclo mencionado, al pasar de 854 mil a 4.7 millones de
alumnos inscritos.
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escolar, se produjo una dréstica disminucion, al registrarse tnica-
mente 477 escuelas en el periodo 1987-1988, lo que representa una
disminucion de 40.5 por ciento de un ciclo escolar al siguiente. Esta
drastica disminucion se explica por la compactacion de escuelas nor-
males, pero sobre todo por la desaparicion de las escuelas que termi-
n6 de ofrecer la normal basica y cuyas condiciones impidieron dar el
salto a la educacion superior, al no poder adecuarse a la nueva nor-
matividad. Una hipétesis plausible para ello es que las principales
afectadas fueron especificamente las normales particulares. Hacia el
final del periodo, el nimero de escuelas habia continuado su com-
pactacion aunque de manera gradual. En el dltimo ciclo, tenemos un
total de 476 escuelas, lo que representa una disminucion de 38 por
ciento a lo largo del periodo de referencia.

En cuanto al profesorado, que habia registrado en el periodo
anterior un aumento significativo, presenta a partir de este lapso
una reduccion constante, al pasar de 19418 en 1984-1985 a 12215
en 1991-1992; ello significa una disminucién de 37.1 por ciento.
Cabe sefnalar que, al igual que la infraestructura, la disminucién mas
drastica se registré de un afio al otro y correspondi6 al afio de ter-
minacion de la formacion de la normal basica: pasé de 17330 en
el ciclo 1986-1987 a 12849 en el ciclo siguiente (1987-1988). La
disminucién de un afio al otro fue de 26 por ciento. Las cifras nos
muestran, entonces, que la introduccion del sistema de licenciatura
en la formacién normalista no s6lo mantuvo alejados a los jovenes
de esta formacién por algun tiempo, sino que, ademas, significo el
cierre de un nimero importante de escuelas y la pérdida de espacios
laborales para una enorme cantidad de maestros.

Cuarto periodo: 1992-1993 al 1999-2000. ¢Un nuevo auge del
normalismo?

En 1993, se promulgé la Ley General de Educacion, en la cual se
declar6 obligatoria la secundaria y un afno de preprimaria, lo cual
representa diez anos de educacion obligatoria. Esta ley defini6 legal-
mente la descentralizacion llevada a cabo un afio antes; ademas, pro-
movié la integracion educativa con la desaparicion de los servicios
complementarios de educacion especial y la creacion de los USAER
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—Unidades de Servicios de Apoyo a la Educacion Regular— para la
atencion de los alumnos con necesidades educativas especiales en los
salones de clase normales.

El inicio de este periodo estd marcado por una nueva medida
politica, orientada a satisfacer las demandas econ6micas del magis-
terio; se trata de la carrera magisterial, que se firma en 1992 (Ortiz,
2003: 7). Con esta medida, se pretende promover la capacitacion per-
manente de los maestros en activo y volverla nuevamente interesante
para sus potenciales aspirantes, toda vez que habia perdido algunas
de sus cualidades principales: carrera corta, empleo seguro, sueldo
decoroso y una expectativa de movilidad ascendente en el servicio. La
medida permite sostener la desregulacion salarial con el sistema del
merit pay; esto es, con sueldos basicos deprimidos y la posibilidad de
elevarlos considerablemente a través de la capacitacion constante. El
sistema esta estructurado en cinco niveles: antigiiedad, grado acadé-
mico, preparacion profesional, acreditacion de cursos y desempefio
profesional. Esta medida ha sido considerada desde tres puntos de
vista: como una respuesta a la crisis econémica que afect6 los sueldos
del magisterio; como una via para mejorar la calidad educativa fo-
mentando la capacitacién permanente, y como un esfuerzo por hacer
la profesion nuevamente atractiva. Mds alla de eso, lo mas significa-
tivo de esas medidas, de acuerdo con Arnaut, “fue que permitieron
la movilidad salarial sin necesidad de movilidad ascendente sino a
través del reconocimiento de la misma funcion docente” (2004: 34).

Otro acontecimiento que marcaria un hito en este periodo fue
la reforma a los planes de estudio de 1997. Lo mas sustancial de
ese plan de estudios es la marginacion de la teoria y el abandono
de la idea del investigador docente, para centrarse en la didactica, la
practica magisterial y la reflexion sobre la misma. No es objeto de
este trabajo analizar el curriculo normalista. Sin embargo, es impor-
tante sefalar el peligro de oponer practica versus teoria y tradicion
normalista versus tradicion universitaria, esos dilemas emanados
del “fracaso” de la propuesta del plan de 1984 son prejuiciosos,

14 Efectivamente, no tiene que ser cada maestro un investigador y ambas actividades son cam-
pos profesionales perfectamente diferenciados, pero también se ha demostrado que ambos
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falsos y daiiinos para el normalismo y la formacion docente, y afec-
tan hasta a la misma practica docente. Por su relevancia, este asunto
debera ser incluido en la agenda de investigacion sobre el tema y ser
discutido mas ampliamente en otro trabajo.

Este periodo puede caracterizarse como el de la recuperacion del
normalismo. El constante aumento en la matricula asi lo refleja. En
esta situacion, es evidente que la politica de admision estaba abier-
ta con una amplia oferta y los jovenes respondieron a las medidas
de politica educativa tomadas por el gobierno federal. La matricula
normalista pasé de 110975 a 215 506 estudiantes del ciclo 1992-
1993 al ciclo 1999-2000; ello signific6 un aumento de 94.2 por
ciento. Dicho aumento fue sostenido a lo largo del periodo referido.
La matricula del afio 1999-2000 es la mas alta registrada en la his-
toria de la licenciatura de la educacién normal.

Por lo que se refiere a los maestros de las Normales, este pe-
riodo también presenta un crecimiento sostenido, al pasar de 12 188
maestros a 17481, lo que implica 43.4 por ciento de aumento en la
plantilla docente normalista. La infraestructura escolar registra, al
igual que la plantilla docente y la matricula, crecimiento sostenido,
pasa de 472 al inicio del periodo a 607 al final del mismo, lo que
representa un aumento de 28.6 por ciento.

Este es uno de los pocos momentos en donde se observan proce-
sos que corren en la misma direccion. Una hipotesis con dos compo-
nentes concurrentes que tiene una alta probabilidad de explicar este
comportamiento del sistema educativo nacional es que, al inicio del
periodo, Ernesto Zedillo fue secretario de Educacion Publica entre
1992y 1993 y que, con una pausa de un ciclo escolar (1993-1994),
se asume como presidente de la Republica hasta que concluye el
periodo analizado; es decir, que en este lapso se registra una cierta
continuidad y orientacién en los mandos decisivos y ejecutivos de la
politica educativa nacional, que estuvieron bajo la influencia direc-
ta de Zedillo, caso inédito en la historia de la educaciéon en México.
El segundo proceso que impacta es la puesta en marcha de la carrera

campos pueden ser componentes de un circulo virtuoso en tanto que promueven modos de
pensar que amplian la visién de la labor docente.
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CUADRO 4

Alumnos inscritos, escuelas y profesores a inicio de cursos segun nivel educativo, 1992/1993 a 1999/2000

'sojep Aey o\ =QN

"<Jpd 600Z|yH3/0LseI1I0)SIY/SIed

Juoidelbarul/s01dnpoid/16aung/jouedsa/sopiuaiu0d/aias— pod/xwbio iBaurmmmy/ /1y > U3 ‘6002 ‘0ixayy ap SLILOISIH SDIIISIPPIST '(010T) ijeiB03D) A BIIISIPRIST AP [BUOIIEY
01NJ1SU| U3 *,£00T B T¥6L 3P SOPRUOIIII|IS SOUY “OAILRINPA [3AIU UNDAS SOSIND P 0IDIUI B SONISIRI €°€ A L00T B €681 SOPRUOIIII[IS SOUY “OAIIRINDA [3AIU UNDAS SOSIND 3P 01DIUI

B S014ISUJ SOULIN|Y T°€ £00Z B €681 SOPRUO[IIA|IS SOUY “OAIRINP3 [3AIU UNDIS SOSIND 3P 01|UI B SB|3NIST, ‘L€ SOAPRN SO| 3P SOIBP SO| U3 3seq uod ejdoud ugiIeIOGR|3 :33U3N4

187 L1 aN £09 aN 905 51T aN 0007/666L
9¢89L aN 989 aN vSole aN 666L/366L
65€ 9L ON 04S N 26290C ON 9661/L66L
vel vl aN 9¢S aN €5e g8l aN L£661/966L
9LEEL aN JAsS aN 90091 aN 9661/566L
1882l N 805 aN €5T L8l aN S661/766L
gva ON 14 N oLz ozt N 661/€661
ggLeL ON 194 N sL6ou N €661/2661
[eLLIOU UODEINPI —— [eWLIOU UQPEINPI —— [eWLIOU UQPEINP —— ouy
U3 eINJeDUNI Us eInjepUNI Us eInjepUNI
$21053J014 se[pnisy souwn|y

PATRICIA MAR VELASCO Y JUAN FRANCISCO MEZA AGUILAR

180



magisterial que, como se dijo anteriormente, hizo que el magiste-
rio volviera a estar entre las profesiones buscadas por los jovenes.
Ambos componentes generaron una sinergia que se objetivo en el
incremento de la matricula normalista.

Quinto periodo: 2000-2001 a 2008-2009. ¢Qué le pasa a la reali-
dad? O, ¢las Normales se convertirdan en alma mater de los técnicos
en turismo?

Para el altimo periodo que nos ocupa, encontramos una serie de
medidas tomadas en materia de politicas publicas que parece va
encaminada a estabilizar los procesos iniciados con anterioridad,
entre otros el Promin, cuyo principal objetivo es:

contribuir a elevar la calidad y a consolidar los sistemas estatales de
educacion normal en cada entidad federativa, asi como al mejoramien-
to de las instituciones formadoras de maestros que lo integran, me-
diante el apoyo al desarrollo de los proyectos ProGEN y los ProFEN en
el marco del Plan Estatal de Fortalecimiento de la Educacién Normal
(SEP, 2011: I).

En el aspecto cuantitativo, en este periodo encontramos una
tendencia inversa al inmediato anterior, pues presenta una dismi-
nucion progresiva y sostenida de la matricula en las Normales.
El ciclo 2000-2001 se inicia con 200931 alumnos y para el ciclo
2008-2009 se registran apenas 131763 estudiantes. La disminu-
cién fue de 34.4 por ciento en estos nueve ciclos escolares. El mo-
vimiento de la infraestructura escolar si bien es irregular, porque
en algunos ciclos aumenta y en otros ciclos disminuye, finalmente
concluye con una disminucion similar a la matricula escolar. Los
cambios mas bruscos se dieron en tres ciclos escolares, 2002-2003
con 664 escuelas, para el siguiente ciclo se reduce a 525 escuelas y
2004-2005 cierra con 464 escuelas; cambios que pueden ser consi-
derados estructurales, al indicar un desmantelamiento del norma-
lismo. La disminucion global es de 25.3 por ciento menos escuelas,
aun cuando en los ultimos afios su caida se frena con una leve
recuperacion.
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Respecto a la planta docente, observamos un movimiento pare-
cido, en general hay una disminucion del profesorado. Los maestros
pasan de 17366 al inicio del periodo a 15 462 al final del mismo; su
decremento global es de 11 por ciento.

Los cambios observados en este periodo y las politicas educa-
tivas implementadas nos permiten afirmar que la vida normalista
esta siendo ajustada, que estd presente una tendencia clara a redu-
cir la formacién de maestros, pues el mercado se encuentra satura-
do. La lider del Sindicato Nacional de Trabajadores de la Educacion,
Elba Esther Gordillo, expuso al respecto un diagnéstico categori-
co, “el sNTE habia solicitado a la Secretaria [de Educacion Publica]
revisiramos la formacion de docentes, no es posible seguir forman-
do docentes cuando no hay mercado de trabajo” (Gordillo, 2008).
Mas adelante en el mismo discurso hace una propuesta sobre el des-
tino de esta parte del sistema educativo nacional:

Queremos que las instituciones que hasta hoy eran normales sean ins-
tituciones para técnicos en turismo, técnicos en actividades producti-
vas, que ningin mexicano se encuentre sin empleo, que el que estudie
encuentre el empleo, la plenitud y la felicidad que ello da y los recur-
sos para cubrir sus necesidades materiales (Gordillo, 2008).

Sin embargo, la situacion del magisterio en materia de empleo
no es tan sencilla, pues si bien las zonas urbanas tienen cubiertas
sus necesidades, en el sector rural atn existen necesidades insatisfe-
chas por la incapacidad del sistema educativo nacional para proveer
docentes suficientes a las escuelas en ese ambito. Parad6jicamente,
existen plazas disponibles para profesores, pero los candidatos que
se presentaron al concurso abierto para cubrirlas siguen sin alcan-
zar el puntaje requerido; situacion que se ha calificado como una
demostracion de que “nuestro sistema de normales ha sufrido un
quiebre” (Gordillo, 2008), segtin la mencionada lider sindical, inclu-
so “hemos rogado que todos aquellos compaifieros que no llegaron
a la puntuacion requerida sean sujetos a becas en diferentes niveles,
en matematicas, en inglés, en espafiol, en la lectura, en la pedago-
gia para que no se queden sin empleo” (Gordillo, 2008). El eterno
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CUADRO 5

Alumnos inscritos, escuelas y profesores a inicio de cursos sequn nivel educativo, 2000/2001 a 2008/2009
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circulo vicioso del normalismo en el que no reciben una calificacion

adecuada y luego hay que volver a calificarlos.

El tema del normalismo rural tiene un peso especifico impor-

tante y es una ecuaciéon donde su relacion con el Estado no parece

estar en buenos términos, el normalismo rural es el sobreviviente

mads puro de las viejas tradiciones normalistas en México en el en-

tramado vital del maestro con su comunidad, donde el maestro no

puede ser indiferente a la pobreza y a la marginacion de sus comu-

nidades. Desde la vision del capitalismo tardio, es un anacronismo

que tendria que desaparecer. A la fecha, 29 de 46 normales rurales,

CUADRO 6

Normales rurales mexicanas, 1922-2008

El Quinto, Sonora?

Rio Verde, San Luis Potos'

Molango, Hidalgo’

Champusco, Puebla’

Salaices, Chihuahua'

£l Roque, Guanajuato’

Tenerfa,
Estado de México?

Ayotzinapa, Guerrero®

Saucillo, Chuihuahua?

Atequiza, Jalisco?

Xocoyucan, Tlaxcala'

El Perote, Veracruz'

Torredn, Coahuila’

Ciudad Guzmdn, Jalisco’

Huamantla, Tlaxcala'

Villa Aldama, Veracruz'

Santa Teresa, Coahuila’

Jalisquillo, Nayarit

Panotla, Tlaxcala?

Tamazulapa, Oaxaca?

Galeana, Nuevo Ledn'

Tiripetio, Michoacdn?

Palmira, Morelos’

Comitancillo, Oaxaca’

Santa Lucfa, Durango’

La Huerta, Michoacan'

Oaxtepec, Morelos'

Reyes Mantecdn,
Oaxaca'

Aquilera, Durango?

Tacdmbaro, Michoacan'

Amilcingo, Morelos®

Mactumactzd, Chiapas®

Tamatdn, Tamaulipas'

Tolimén, Querétaro’

Teteles, Puebla?

Hecelchakan,
(ampeche?

San Marcos, Zacatecas?

San Juan del Rio, Querétaro’

Zaraqoza, Puebla’

San Diego Tecax,
Yucatan'

(afiada Honda,
Aguascalientes’

£l Mexe, Hidalgo®

Hueyapan, Puebla’

El Cedral, San Luis Potosi®

Actopan, Hidalgo'

Xochiapulco, Puebla’

Fuente: Camacho, 2008.

"Escuelas normales rurales cerradas: 29
Escuelas normales rurales vigentes: 15
*Escuelas normales rurales en proceso de cierre: 2
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creadas desde 1922, han desaparecido (véase el cuadro 6) y dos estan
en riesgo de correr la misma suerte. Esta supresion estd relaciona-
da por su vinculo con los movimientos sociales como el encabezado
por Othén Salazar, incluso con los movimientos mas radicales, sien-
do sus figuras mds relevantes Genaro Vazquez y Lucio Cabafias. “El
entonces presidente de la Republica, Gustavo Diaz Ordaz, ordend el
cierre de mas de la mitad de estas escuelas [...] [que] se convirtieron
en Escuelas Secundarias Agropecuarias” (Pedraza, 2008: 5).'

Sin embargo, este sector especifico del normalismo se ha resistido
a desaparecer a través de su organizacion estudiantil Federacion de
Estudiantes Campesinos Socialistas de México (FECSM), incluso de-
clarada semiclandestina por la persecucion que sufren sus dirigentes;
ellos mismos lo declaran en un comunicado: “La sobrevivencia de
las escuelas normales rurales, como de la propia organizacién, ha
sido posible con base en actividades de presion y en gestiones ante
las diferentes instancias gubernamentales” (FECSM, 2010: 1). Lucha
nada facil, pues va contra el espiritu de la época. La educacion en las
zonas rurales sigue siendo un aspecto pendiente y mal resuelto en la
agenda politica nacional. ¢Se seguira jugando algun racismo o cla-
sismo en ello en pleno siglo xx1?

Al respecto, podemos traer a colacion lo afirmado por Escolano
para el caso de Espana,

Las escuelas normales, creadas en el x1x para “normalizar” acadé-
micamente la formacion de los maestros, e implementar asi la insti-
tucionalizacion de los sistemas nacionales de educacion emergentes,
se propusieron crear un primer sistema de control de los discursos
pedagdgicos asociado a los poderes ideoldgicos de la época (Escolano,

1996: 315).

En el caso de México, encontramos que, por un lado, los egre-
sados de las Normales adquieren una calificacion insuficiente para

15 Con el cierre de las normales rurales, se acababa una tradicion en la formacién normalista que
integraba la secundaria a la Normal en un régimen de internado que rompia el obstaculo de
la distancia, las dificultades de transporte y aseguraba la casa y el sustento de sus alumnos.
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aprobar el Examen Nacional de Conocimientos y Habilidades
Docentes para Primaria,*® donde la calificacion global fue de 54.31
con base 100; y, por el otro, una parte minoritaria confinada en las
normales rurales mantiene vigente una propuesta donde se privilegia
una vision diversa al mainstream magisterial, con una fuerte identifi-
cacién comunitaria entre maestros y alumnos; estas situaciones nos
hacen pensar en asimilar la encomienda de las Normales con la tarea
de Sisifo, el cuento de nunca acabar.

CONCLUSIONES

A lo largo de este repaso analitico a la matricula en las Escuelas
Normales y las politicas publicas en educaciéon encontramos que,
en los ultimos 40 afios, las respuestas habidas a dichas politicas han
sido muy rapidas por parte de la poblacion. A la vez, esto significa
que la decision vocacional de los jovenes tomada aparentemente en
la intimidad del hogar esta influida por lo que hacen en torno a su
definicion cotidiana los actores activos de dicha profesion (maestros
en activo y funcionarios). Por otro lado, vemos que la cuestion nor-
malista constantemente ha sido motivo de medidas politicas vy, sin
embargo, sigue presentando rezagos, calidad deficiente y pérdida de
reconocimiento social. En la actualidad, la vox populi mas alla de
las palabras de la lider magisterial, habla de una tendencia hacia la
desaparicion del normalismo para dejar la educacion en manos uni-
versitarias; en términos estadisticos, efectivamente constatamos una
tendencia a la reduccion de la matricula en las Normales, pero esa
reduccion estd también intimamente vinculada con una demografia
general de tendencia decreciente.

Por otro lado, lo que si parece ser un problema no vinculado
con la demografia es el conflicto campo-ciudad; se trata del hecho
de que existen profesores desempleados en las ciudades, mientras en

16 Segun lainformacion difundida sobre los sustentantes del Examen Nacional de Conocimientos
y Habilidades Docentes 2010-2011, se desprende que el nimero de sustentantes que tuvie-
ron un nivel de desempeno aceptable fue de 39 143, que equivalen a 26.8 por ciento del total.
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el campo hay carencia de maestros. Por ello, surge la pregunta, si los
maestros urbanos se niegan a ir al campo, ¢por qué los gobiernos cie-
rran los espacios de formacion de maestros de origen rural, quienes
parecen ser los indicados para atender a esa poblacion? Es evidente
que el radicalismo estudiantil exige, mas que politicas educativas,
una atencion puntual a los problemas centenarios de la poblacion
rural a los que se refieren los normalistas de la FEcsM. El cierre de las
normales rurales no hace mas que exacerbar su radicalismo.

En sintesis, la dindmica en la demografia normalista corres-
ponde a las politicas publicas especificas disefiadas para enfrentar
los problemas emergentes e histéricos de la educacion, no a un in-
tento por desaparecerlos, sino a esfuerzos por volverlos acordes a
las necesidades asi planteadas en ello. Como se sefialaba con ante-
rioridad, la busqueda por el “control de los discursos pedagdgicos
asociado a los poderes ideoldgicos de la época” es un hecho desti-
nado al fracaso, pues conforme se intenta resolver los problemas,
ya surgieron nuevos. Finalmente, es un hecho que el normalismo
como producto historico se ha ganado su lugar en el mundo de
las profesiones y ahora ya es una funcién consustancial al mundo
escolar.
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LA REFORMA DE LA ESCUELA NORMAL DE 1997.
ALGUNAS CONSIDERACIONES CRITICAS

Concepcién Barrén Tirado y Claudia Pontén Ramos*

INTRODUCCION

Histéricamente, los procesos de reforma en las Escuelas Normales
de México se han vinculado con el desarrollo de diferentes perspec-
tivas pedagdgicas que recuperan la ensefianza y el quehacer docente
como problematicas centrales. Estos se enlazan con los programas
de formacion de profesores vinculados con el fortalecimiento de la
educacion basica, de acuerdo con los programas de educacion obli-
gatoria establecidos por el Estado mexicano. El desarrollo de las
propuestas de formacion, en el dambito de las Escuelas Normales
en México, funciona como parte de los proyectos politico-institu-
cionales avalados por el Estado. En este contexto, el desarrollo de
la Escuela Normal en nuestro pais se ha caracterizado por mante-
ner una estrecha relacion con la politica educativa nacional; politica
que ha orientado sus esfuerzos al impulso de acciones orientadas a
varios ambitos: a) fortalecimiento de las practicas educativas de los
docentes, b) regulacion de la practica docente, y ¢) procesos de eva-
luacién en general.

Este trabajo aborda esta problematica a partir de tres ejes: 1)
las caracteristicas de la reforma educativa planteada a partir del
Programa de Modernizacion de la Educacion (1989-1994), que
implic6 una modificacion del Articulo Tercero Constitucional;

* Investigadoras del Instituto de Investigaciones sobre la Universidad y la Educacién, UNAM.



2) el diagnoéstico de los organismos internacionales para el caso de
México; 3) el andlisis sobre la reforma de 1997, resaltando su es-
tructura, su organizacion y el perfil del egresado, finalizando con
algunos cuestionamientos de una o dos lineas sobre este plan de
estudios.

CONTEXTO HISTORICO Y TEMATICO

A partir del siglo X1x, se define una etapa importante para la educacion
en México, que se explica, en parte, por la expansion y el crecimiento
del profesorado, lo que genera, por un lado, la formacion de socie-
dades magisteriales y, por otro, una creciente intervenciéon por parte
del Estado en la ensenanza publica. A fines de este siglo es cuando el
magisterio se convierte en una profesion de Estado y empieza a adqui-
rir una creciente influencia y mayor intervencion en las decisiones
gubernamentales en materia de instruccion publica del pais.

En este sentido, ya Patricia Ducoing (2004: 43) habia sefialado
que es en las tltimas décadas del siglo x1x cuando se registra el des-
pegue de lo que hoy conocemos como normalismo mexicano, que se
define a partir de diferentes tentativas por institucionalizar la forma-
cién del profesorado de la escuela primaria, como estrategia adopta-
da por el Estado para homogeneizar la formacion docente y, con ello,
contribuir a la unidad nacional y a centralizar la instruccion publica.

En México, las Escuelas Normales son reconocidas como las
instituciones responsables de la formacion del magisterio; en este am-
bito, han desempefiado un papel decisivo en la configuracion social
y cultural de la sociedad en vinculacion con el Estado educador. La
autora enfatiza también que la Normal superior nace, en el seno de
la Universidad Nacional, como expresion de un proyecto politico-
cultural que integra las aspiraciones del Porfiriato en materia educati-
va. Sin embargo, el auge de la Escuela Normal Superior Universitaria
se ve interrumpido en 1934, cuando la Secretaria de Educacion
Publica inicia la recuperacion de las atribuciones que habia concedi-
do a la universidad en materia de formacion de los profesores que de
ella dependian, cerrandose con esto una etapa importante.
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Arnaut (1998: 159) plantea, por ejemplo, que desde los sesenta
las escuelas normales superiores tuvieron un desarrollo muy errati-
co, cuyo resultado fue una gran diversidad en la organizacion, los
planes y los programas de estudio, asi como una extremada flexibi-
lidad académica. Sobre este mismo tema, sefiala que una de las pri-
meras medidas adoptadas por la Secretaria de Educacion Publica fue
la creacion del Consejo Nacional de Ensefianza Normal, que formal-
mente se encargaria del estudio y disefio de las propuestas sobre los
distintos aspectos relacionados con el sistema de formacion de pro-
fesores. Agrega que en materia de formacion de docentes una de
las acciones mds importantes fue la fundacién de la Universidad
Pedagogica Nacional (UPN), en 1978, estructurada por dos sistemas:
uno escolarizado y otro a distancia. Al primero, podrian ingresar los
egresados de las Escuelas Normales y del bachillerato general vy, al
segundo, los maestros en servicio.

Ducoing y Serrano (1996: 90) sefialan que las dos institucio-
nes mds importantes del pais en materia de formacion de docentes
son la Escuela Normal y la Universidad Pedagdgica Nacional, y que
ambas formalizaron la investigacion, en sus respectivos planes de
estudio (1984 y 19835, respectivamente), convirtiéndola en un eje
articulador de su propio curriculo o en un contenido de ensefianza
especifico, con la intenciéon de formar al docente “integralmente”
desde esa doble dimension: la docencia y la investigacion. En este
mismo trabajo, plantean que a lo largo de la historia del normalis-
mo mexicano y del normalismo en general en todo el mundo, se ha
priorizado la formacién pedagogica por encima del saber disciplinar.
La preocupacion por el saber hacer didictico se mantiene indepen-
dientemente del acervo cultural de los estudiantes que ingresan en la
Escuela Normal; contrariamente, el sector universitario ha subesti-
mado la preocupacion didactica y renovado el manejo de las disci-
plinas como objeto de ensefianza.

Lo que nos interesa enfatizar aqui es que la ensefianza nor-
mal nace y se desarrolla como una institucion de Estado y su tarea
principal es la formacion de maestros para la instruccion primaria.
En este sentido, la tarea de los normalistas consistia en llevar a cabo
en el pais la formacion basica, de acuerdo con los programas de
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educacion obligatoria establecidos por el Estado. Por otra parte, la
universidad, junto con las escuelas que imparten la ensefanza supe-
rior, se orienta hacia la formacion de profesionales e investigadores
con cierta autonomia gubernamental. Estos aspectos son importan-
tes, ya que establecen diferencias fundamentales que determinan los
procesos de formacion e institucionalizacion tanto del saber peda-
gogico como del educativo. Consideramos importantes estos antece-
dentes para el andlisis sobre el impacto de los procesos que implico
la reforma curricular de 1997, eje central de este trabajo.

La reforma educativa de la década de los noventa, en México, se
gesta en el marco de un movimiento de reforma en América Latina y
el Caribe en el que se plantean de manera general algunas premisas
y, en cada pais, se le denomina, aborda y especifica de manera dife-
renciada (Torres, 2000). Este mismo autor identifica las siguientes
premisas que orientaron las reformas educativas en la region:

« Una educacion para “adecuarse a los cambios” y responder a
las necesidades de la sociedad del conocimiento, en la que se ve
en la educacion la posibilidad de producir trabajadores califi-
cados, en funcién de requerimientos empresariales, flexibles y
polivalentes.

o Calidad y equidad como ejes de la politica y la reforma educa-
tiva. La calidad constituy6 la columna vertebral de la reforma.
Sin un andlisis conceptual y operativo, la nocién de calidad que
se plasmé en las politicas se asocié con eficiencia y con rendi-
miento escolar. La equidad se concibié no s6lo como problema
de acceso, sino de acceso a una educacion de calidad, ofreciendo
una oferta diferenciada, no homogénea para todos, y programas
compensatorios para sectores vulnerables y “en riesgo”.

 Definicion de politicas que privilegien un andlisis econémico. La
reduccion de costos y la relacion costo-beneficio pasaron a ser
criterios para la toma de decisiones.

« Aumento de la presencia financiera y técnica de los organismos
internacionales en la politica educativa a través de préstamos y
de asesoria técnica para el diagnostico, disefio y ejecucion de las
politicas.
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« Participacion del sector privado (con y sin fines de lucro) en el
sector educativo tanto en las decisiones como en la ejecucion de
las politicas.

« Mayor presencia de los padres de familia y la comunidad en la
institucion escolar (“participacién comunitaria”, “gestion comu-
nitaria”, “autogestion escolar”).

« Incremento en la diversificacion y jerarquizacion de los agentes
educativos dentro y fuera de la institucion escolar.

Las reformas emanadas desde “arriba” mediante regulaciones,
decretos, propuestas de nuevos planes y programas de estudio, en-
tre otros mecanismos, no dialogan con los diversos actores para su
implantacion:

independientemente de las denominaciones que éstas adoptan en
los distintos paises (mejoramiento, transformacion, modernizacion,
etc.). De hecho, varios paises evitaron en los ultimos afios hablar de
reforma, dadas las asociaciones tradicionales de este término. En
México, se prefirié hablar de modernizacién. En Argentina, se opt6
por transformacion, para referirse a un cambio profundo, no superfi-
cial (Torres, 2000 11).

El proyecto de modernizacion educativa en México inicid a fi-
nales de la década de los ochenta y se materializ6 en el Programa
para la Modernizacién Educativa 1989-1994, durante el sexenio
de Salinas de Gortari. Dicho programa sefiala los principales retos
por afrontar, como la descentralizacion educativa, el rezago, el cre-
cimiento demografico, las migraciones del campo a las ciudades,
la vinculaciéon del ambito educativo con el productivo, los avances
cientificos y tecnoldgicos, y la inversion educativa. La formacion de
los docentes de educacion basica ocupa un lugar importante en di-
cho programa y la revision de los planes y programas de la Escuela
Normal constituy6 una tarea prioritaria.

Posteriormente, en el Programa de Desarrollo Educativo 1995-
2000, se sefialé la necesidad de dar prioridad a la consolidacién de
las Escuelas Normales y de mejorar su funcionamiento. Con base en
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ello, se formul6 la propuesta del Programa para la Transformacion
y el Fortalecimiento Académicos de las Escuelas Normales (PTFAEN),
desde una perspectiva integral que considera todos los aspectos cen-
trales de la actividad de las instituciones normalistas.

PROGRAMA DE MODERNIZACION EDUCATIVA 1989-1994

La década de los setenta constituye una etapa importante para el
sector educativo, ya que practicamente en todos sus niveles y modali-
dades se definen metas y acciones concretas retomadas por las deno-
minadas reformas educativas. Para el caso que nos ocupa, existe un
antecedente importante que constituye un parteaguas dentro de las
propuestas de formacion de las Escuelas Normales. Nos referimos
a las particularidades establecidas por la Ley de Educacion de 1974, la
cual promovia, por un lado, un cambio en los métodos de ensefianza
destinado a desplazar el método memoristico; por otro, de investiga-
cion, orientado a preparar a los niflos para un proceso permanente
de aprendizaje, a través del entrenamiento para inquirir e investi-
gar, procesar informacion y responder a problemas. Esto, junto con
la propuesta de la ensefianza por areas, significo un cambio impor-
tante frente a las concepciones y practicas pedagogicas tradicionales.”

Es, sin embargo, hasta 1992 con el Acuerdo Nacional para la
Modernizacion de la Educacion Bdsica (ANMEB, en adelante), que
se define una agenda educativa que plantea como objetivos: a) me-
jorar la calidad del sistema educativo; b) elevar la escolaridad de la
poblacién; c) descentralizar la educacion, y d) fortalecer la partici-
pacion de la sociedad en el quehacer educativo. Se asumen como
los responsables de este acuerdo el gobierno federal, los gobiernos

1 En el sexenio de 1970-1976, se crea dentro de la Secretaria de Educacion Publica (SEP) la
Subsecretarfa de Planeacion y Coordinacion Educativa (SPCE), con el propdsito de apoyar los
planes de trabajo orientados a solucionar a mediano y largo plazos los requerimientos que
plantea la demanda social de educacién en todos sus niveles. Para este esfuerzo, la SEP reco-
gio las aportaciones aprobadas por la Asociacion Nacional de Universidades e Instituciones
de Educacion Superior (ANUIES) en 1977, las cuales estaban dirigidas a la elaboracién de un
Plan Nacional de Educacién, que incorpora principios, estrategias y politicas generales para
precisar medios y realizar los fines de la educacién superior.
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estatales y el magisterio nacional, quienes se proponen como reto la
transformacion del sistema de educacion bdsica —prescolar, primaria
y secundaria. Ante este reto, el acuerdo enfatiza la importancia de
capacitar y formar a los docentes de los ciclos de educacion basica;
aqui la educacion normal asume una responsabilidad compartida.

A partir de este antecedente, el gobierno federal, en 1993, de-
fine un acuerdo politico que establece las bases para descentralizar
los servicios educativos, promover cambios en los planes y progra-
mas de estudio, y crear un sistema de estimulos salariales para los
maestros. Todo lo anterior se concreta a partir de los ejes estratégi-
cos establecidos en el denominado Plan de Modernizacion Educativa
(1988-1994), delineado en la gestion salinista y del cual, para efectos
de este analisis, se resaltan los siguientes aspectos:

o A partir de un diagnostico referido al porcentaje de analfabe-
tas mayores, adultos sin concluir la primaria y secundaria y de
nifios sin acceso a la escuela y alumnos desertores, se define como
una prioridad establecer un programa de cobertura nacional para
primaria.

+ Se presentdé como propuesta abandonar la ensefianza por areas
de estudio, “ciencias sociales”, “ciencias naturales”, y volver a
las asignaturas; esto como parte de una exigencia detectada por
parte del magisterio.

« Se propuso la actualizacion de contenidos y métodos de ense-
flanza, asi como el mejoramiento de la formacion de maestros.

« Se plante6 la importancia de involucrar como actores participan-
tes del proceso de ensefianza-aprendizaje a los padres de familia
para que junto con los docentes colaboren con una educacion
integral y comprometida con la solucion de problemas nacionales.

Nos interesa enfatizar, por otra parte, que las implicaciones de
estos procesos de reforma han impactado diferentes aspectos del

magisterio. Anotamos algunos que nos parecen relevantes:

« El desplazamiento por parte del gobierno federal a los gobiernos
estatales de la responsabilidad de encargarse de la direccion de

LA REFORMA DE LA ESCUELA NORMAL 197



los establecimientos educativos en todas sus modalidades y tipos,
que incluian los servicios de educacion prescolar, primaria y
secundaria, la educaciéon normal (formacién de maestros), la edu-
cacion indigena y la educacion especial; situacion que implico,
de entrada, para los maestros, un nuevo estatus laboral: de ser
empleados del gobierno federal, se convierten en empleados de
los gobiernos estatales.

« La restructuracion de planes y programas de estudio para la edu-
cacion prescolar, primaria, secundaria y Normal, asi como el uso
de material educativo y la elaboracion de los libros de texto gra-
tuitos para la educacion primaria impacté de manera directa la
practica docente.

« Al elevar la educaciéon normal al rango de educacion superior,
en 1984, lo cual derivé en la creacion de la licenciatura, la cual
requeria como antecedente el bachillerato, se ejercié para los
maestros una presion doble: para el magisterio en servicio, esto
implicaba mayores niveles de profesionalizacion, y para los inte-
resados en esta carrera, implicaba mayor inversion, en sus afios
de formacion, y construia ademds un estigma entre los profesores
normalistas formados antes y después de 1984.

« Aunque para algunos especialistas las licenciaturas en las escue-
las normales constituyeron uno de los hitos modernizadores en la
profesion docente, para otros, esto condujo a una desvaloracion
en la formacion de profesores, la cual se expresaba en una con-
fusion que cada vez generaba mds dudas: ¢el docente tiene que
priorizar la tarea de la enseflanza o la tarea de investigacion?

« Si bien desde 1993 se delineaban los cambios curriculares de
la educacion primaria y de educacion secundaria derivados del
ANMEB, las iniciativas de cambio se incorporaban de manera des-
igual y con otros ritmos en los estados; todo esto derivado de
las particularidades del sistema de formacion y actualizacion del
magisterio en cada estado.

« Otro punto fundamental de este acuerdo se refiere a la revalora-
cion de la funcién magisterial; iniciativa que reconoce al maestro
como protagonista de la llamada transformacion educativa, y en
este sentido es que se propone una revaloracion de la funciéon
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magisterial, considerando seis aspectos: formacion, actualiza-
cion, salario profesional, vivienda, carrera magisterial y aprecio
social por su trabajo. Dentro del ambito educativo, el analisis se
ha centrado en dos aspectos basicamente: a) formacion docente,
y b) carrera magisterial.

« El Programa de Carrera Magisterial se instalé6 como un meca-
nismo de promocién horizontal de los maestros que tenia como
objetivo estimular el mejoramiento del desempefio y la formacion
del docente. Entre otros aspectos, intentaba responder al reclamo
del magisterio sobre la pérdida del poder adquisitivo del salario.
Este programa se hizo operativo a través de un sistema de esti-
mulos que premiaba el rendimiento y la actualizacién magiste-
rial. Entre los criterios de evaluacién que incluy6 este programa,
resaltan: antigiiedad, grado académico, actualizacion, prepara-
cion y desempeno profesional.

En funcién de lo anterior, nos interesa enfatizar que en el ambito
educativo la década de los ochenta representa un momento signifi-
cativo en el marco de las reformas orientadas al mejoramiento del
trabajo docente, sin descuidar los esfuerzos por elevar el nivel de
escolarizacion de la poblacion infantil (en cuanto a cobertura edu-
cativa), ampliacion de la escolaridad obligatoria (prescolar, primaria
y secundaria) e intentos por actualizar y flexibilizar las propuestas
curriculares en todos los niveles educativos. En este contexto, uno
de los pilares fundamentales esta centrado en la formacién perma-
nente de los profesores, quienes a lo largo de su practica profesional
han acumulado una experiencia muy valiosa, que desde la aprecia-
cion de los docentes en servicio generalmente no es tomada en cuen-
ta para la elaboracién e implementacion de las reformas educativas.

En términos formales, podemos plantear que fue entre el perio-
do de Salinas y el de Zedillo (1988-2000) que se deline6 el proyec-
to denominado “modernizador” y que dentro del campo educativo
implic6 incluso una reforma al Articulo Tercero Constitucional,
abriendo, por una parte, el tema de la libertad de ensefianza junto
con la propuesta de integrar un ciclo de educaciéon basica obliga-
toria de nueve grados vy, por otra, la revision de los libros de texto
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gratuito. En el escenario politico, el Programa de Modernizacion de
la Educacion intentaba producir avances concretos en los siguientes
aspectos: a) obligatoriedad de la ensefianza secundaria; b) desarro-
llo de nuevos planes de estudio y libros de texto; ¢) promulgacion
de la Nueva Ley General de Educacion (1993), y d) avanzar en el
proyecto de descentralizacion educativa. Lo anterior implicaba, por
supuesto, serias modificaciones en los procesos tanto de profesiona-
lizaciéon como de institucionalizacion del ambito docente.>

Nos interesa enfatizar que en cada uno de estos aspectos se
han generado dificultades y debates importantes que aun en la ac-
tualidad siguen sin resolverse; en el caso del proceso de descen-
tralizacion educativa, por ejemplo, se desencadenaron factores de
caracter politico-sindical que complicaron la concrecion de este
proceso, generando un clima de incertidumbre y negociacion entre
la sep y el Sindicato Nacional de Trabajadores de la Educacion
(SNTE).? Por su parte, la propuesta de la obligatoriedad de la ense-
fanza secundaria contintia generando mas dudas que posibilidades
de cambio y no sé6lo por las particularidades de esta reforma, en
sus distintas modalidades, sino también por las condiciones labo-
rales de los maestros; la ineficiente infraestructura institucional y
la falta de articulacién entre los niveles de educaciéon prescolar,
primaria y el de secundaria.

Se hace necesario precisar que en sus origenes las reformas edu-
cativas se han orientado por momentos hacia al exterior, expresadas

2 Para Vaillant y Rossel (2004: 3), por ejemplo, durante los afos ochenta y noventa, casi todos
los paises latinoamericanos impulsaron transformaciones en el escenario educativo. En este
contexto, las reformas educativas se caracterizaron por la introduccion de cambios institu-
cionales; por la adopcion de sistemas de medicion de calidad y evaluacion de resultados del
aprendizaje; por la revision de contenidos curriculares; por los intentos por mejorar las capa-
cidades de gestion y ofrecer incentivos a los maestros, todo esto a favor de un rendimiento
interno del sistema educativo. Sin embargo, enfatizan, estos esfuerzos no han servido aun
para mitigar las grandes desigualdades respecto a la distribucion de oportunidades educati-
vas y la mejora en las condiciones laborales del profesorado.

3 Esimportante aclarar que la tensién entre el sindicato y las autoridades educativas se da a
partir del empoderamiento que adquiere éste no sélo en el dmbito econdmico, sino tam-
bién politico, derivado de su crecimiento interno en agregados, asi como de la influencia
y posiciones politicas y administrativas que le han sido otorgadas en diferentes sexenios
presidenciales.
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en términos de igualdad de oportunidades para los diversos grupos
sociales, en la adecuacion de la economia en el mundo laboral o
en nuevos proyectos culturales para una sociedad; en otros, hacia
adentro, se ha orientado hacia los métodos didacticos o hacia el
funcionamiento de las instituciones escolares. En ambos casos, se ha
dejado de lado el reconocimiento de las resistencias, los tiempos, los
medios y las estrategias de los actores.

A partir de las precisiones anteriores, se puede sefialar que las
politicas educativas modernizadoras no han sido debatidas por la
base magisterial; las diversas negociaciones se han dado en el inte-
rior del Comité Ejecutivo Nacional del SNTE y con sus secciones.

Finalizamos este punto sefialando que en México las reformas
educativas han desencadenado diferentes politicas educativas, pro-
ducto de una negociacion con el sindicato y no con la sociedad en su
conjunto; a pesar de las multiples modificaciones legales, no consti-
tuyen una garantia del reconocimiento de las voluntades publicas ni
existen evaluaciones concretas.

EL PAPEL DE LOS ORGANISMOS INTERNACIONALES
EN LAS REFORMAS. EL CASO DE MEXICO

Hablar sobre politicas de financiamiento para el sector educativo
remite necesariamente a identificar el papel de los organismos inter-
nacionales como promotores de la inversion en educacion. Para
algunos de ellos, definir politicas de financiamiento y asignar fondos
a proyectos especificos, bajo ciertos criterios, es un asunto rentable
en términos econdmicos. Parten del principio de que la educacion es
un derecho humano, en la légica del mercado; este derecho se con-
vierte en capital humano importante para contribuir al desarrollo
econémico y al incremento del ingreso de los grupos marginados
y menos favorecidos. Desde esta perspectiva, los paises que repor-
tan grandes desigualdades sociales y econémicas necesitan ayuda
externa para contar con mejores posibilidades de desarrollo; este
apoyo se traduce en inversion en educacion, que se basa en para-
metros internacionales que contribuyen a elevar la calidad de los
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servicios educativos. Hay que recordar, sin embargo, que algunos
organismos internacionales estin mds interesados en elaborar esta-
disticas y comparar los resultados obtenidos y no se detienen a ana-
lizar la informacién acerca de como se producen las desigualdades
educativas y mucho menos las regulaciones del Estado.

Cabe senalar que no se pueden considerar como homogéneas
las intencionalidades de los diferentes organismos internacionales,
ni sus objetivos ni sus agendas, asi como tampoco los mecanismos
de cooperacion financiera y técnica. Pueden caracterizarse de dife-
rentes maneras, con visiones diferentes e incluso antagonicas entre
si, pueden ser bilaterales y multilaterales, regionales y mundiales, la
banca internacional y las agencias del sistema de Naciones Unidas,
organismos que otorgan préstamos y otros que otorgan donaciones.

En la década de los noventa, el Banco Mundial (BMm) pretendia
que los paises en desarrollo le dieran prioridad a la educacion ba-
sica, principalmente a la instruccién primaria, por ser considerada
el nivel educativo que se orienta a la disminucion de la pobreza, en
vista de que, segln este organismo, aumenta la productividad y la
flexibilidad de la fuerza de trabajo, debido a la ensefianza que en
ella se imparte: el manejo del lenguaje, las matematicas y el desarro-
llo de habilidades para la resoluciéon de problemas, ademas de que
agrupa la mayor parte de la poblacion en los paises en desarrollo
(Zogaib et al., 1997: 108).

En México, la politica educativa de la década de los noven-
ta incorporé el discurso de la calidad educativa y sus ejes estra-
tégicos se delinearon con mayor precision en el Programa para la
Modernizacién Educativa (1989-1994) y en el ANMEB. Lo que nos
interesa resaltar en este apartado es la concordancia, al menos en el
discurso, entre el gobierno mexicano y los planteamientos de orga-
nismos como el Banco Mundial; en ambos, se explicita como desafio
modernizar los sistemas educativos, definiendo como prioridad la
educacion primaria, con el proposito de incrementar la calidad edu-
cativa y aumentar la capacidad de los recursos humanos.

Para la politica educativa, en el caso de México, una de las es-
trategias prioritarias para el cambio educativo se ha orientado al di-
sefio de programas de mejoramiento del desempefio docente, con la
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finalidad de formar y, en algunos casos, s6lo capacitar al magisterio
mexicano en el conocimiento de la estructura del plan de estudios de
primaria y el desarrollo de habilidades pedagogicas. Esta prioridad
llevaba implicita la necesidad de transformar tanto los contenidos
como los materiales educativos. El reto para el magisterio implicaba
entonces no solo el disefio de programas de formacion y actuali-
zacion profesional, sino también elaborar programas de estimulos
orientados a la revaloracion de la funcion magisterial y el reforza-
miento de la figura docente; temas que necesariamente obligaban
también a instrumentar practicas politico-sindicales distintas y ajus-
tadas al plan de modernizacion educativa.

PLAN DE ESTUDIOS DE LA LICENCIATURA
EN EDUCACION PRIMARIA EN MEXICO, 1997

La reforma de los planes de estudio para la formacion de los pro-
fesores de educacion bdsica constituye un componente del PTFAEN
durante 1996 y 1997, en el marco de la politica educativa sexe-
nal, plasmada en el Programa de Desarrollo Educativo 1995-2000.
Dicha reforma fue el resultado de las exigencias y demandas de
los organismos internacionales (Organizacion de las Naciones
Unidas (oNu), Organizacion de Estados Americanos (0EA), Fondo
Monetario Internacional (Fmi), Banco Mundial (BM) y United
Nations Educational, Scientific and Cultural Organization (UNESCO)
con la finalidad de elevar la calidad educativa de los sistemas edu-
cativos en América Latina. En este sentido, la dindmica interna de
la politica educativa en México establecia como finalidad asegurar
la calidad a través de la formacion y la actualizacion del personal
docente, los estudiantes, la infraestructura y, desde luego, los planes
y programas de estudio.

Las reformas al plan de estudios para la formacién de los profe-
sores en México articulan tensiones y conflictos en la organizacion
econdmica, demografica, cultural y politica del Estado. ¢Por qué es
importante analizar la reforma curricular de 1997? Porque dicha
reforma produce nuevas regulaciones sociales y porque la formacion
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de los docentes define y trasmite los limites permisibles de las prac-
ticas pedagogicas a través de sancionar los estilos de razonamiento
y de accion, los estilos de razonamiento en la ensefianza de las disci-
plinas, las categorias de definicion, y porque las practicas aceptadas
en su formacion legitiman intereses y acciones sociales particulares,
y al mismo tiempo omiten otras posibilidades.

En cuanto a las politicas curriculares de la educacion normal,
la tentativa de producir consensos en torno a un curriculo nacional
guarda relacién con un proyecto econémico global; situacion que
se manifiesta en las orientaciones y en los principios reguladores.
La tendencia del Plan de Estudios de la Licenciatura en Educacion
Primaria, 1997 se orientaba hacia la incorporacion de la diversidad
regional, social, cultural y étnica del pais (SEP, 2002: 25).

El cambio curricular de este plan de estudios pretendia fortale-
cer la formacién para la ensefanza, lo que se expresaba principal-
mente por medio de varios aspectos:

a) Laincorporacion de las asignaturas de contenidos y su ense-
flanza, y su abordaje de acuerdo con las caracteristicas del
desarrollo de los nifios.

b) El fortalecimiento y la reorientacion del area de actividades
de acercamiento a la practica escolar para que el estudiante
participara como aprendiz en los diferentes sucesos de la
vida escolar e identificara sin calificar si las practicas y estra-
tegias observadas eran adecuadas para alcanzar los propési-
tos educativos.

¢) Se promovia el desarrollo de habilidades intelectuales y de
los distintos rasgos del perfil de egreso en todas las asignatu-
ras, porque se consideraban imprescindibles para el ejercicio
docente, asi como para continuar avanzando en la forma-
cion profesional.

En este plan de estudios, el perfil de egreso de los licenciados
en educacion se defini6 a partir de competencias, las cuales se agru-
paron en cinco grandes campos: a) habilidades intelectuales especi-
ficas, b) dominio de los contenidos de ensefianza, ¢) competencias
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didacticas, d) identidad profesional y ética, y e) capacidad de per-
cepcion y respuesta a las condiciones de los alumnos y del entor-
no de la escuela. Por otra parte, los contenidos se organizaron en
asignaturas.

Entre los rasgos de la educacion primaria, destacan los enfoques
de la ensenanza del lenguaje y las matematicas, los cuales otorgaron
prioridad al uso de las capacidades en la comunicacién y su aplica-
cion creativa en la definicion y solucion de problemas. En cuanto a
los contenidos de ciencias sociales, éstos fueron sustituidos a partir
del tercer grado por contenidos de historia, geografia y educacion
civica. En el campo de las ciencias naturales, se incluy6 la educa-
cion para la salud y para la proteccion del medio ambiente y de los
recursos naturales; de esta manera, se dio prioridad al desarrollo de
las capacidades del nifio, sus posibilidades de expresion y de aplica-
cién creativa de lo que se aprende.

El plan de estudios esta estructurado en ocho semestres, cada
uno con una extension estimada de 18 semanas, con cinco dias la-
borales por semana y jornadas diarias que en promedio serdn de seis
horas. Cada hora-semana-semestre tiene un valor de 1.75 créditos,
con base en la consideracion de que todos los programas incluyen
actividades teodricas y practicas; con esta estimacion, el valor total de
la licenciatura es de 448 créditos (SEP, 2002: 52). El mapa curricular
considera tres areas de actividades de formacion:

a) Actividades escolarizadas, realizadas en la Escuela Normal.
El drea esta formada por 35 asignaturas de duracion semes-
tral, distribuidas a lo largo de los seis primeros semestres.

b) Actividades de acercamiento a la practica escolar. Se desa-
rrollan en los primeros seis semestres:

Mediante la observacion y la practica educativa bajo orientacién,
estas actividades asocian el aprendizaje logrado en las distintas
asignaturas con el conocimiento de la escuela primaria. La activi-
dad combina el trabajo directo en los planteles de primaria, con
la preparacion de las estancias y el andlisis de las experiencias
obtenidas, que se realizan en la escuela normal (SEp, 2002: §2).
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¢) Practica intensiva en condiciones reales de trabajo. Se desa-
rrolla en los dos tultimos semestres de la formacion. Los
estudiantes se responsabilizan de un grupo de educacion
primaria, con la asesoria continua de un maestro tutor y con
el apoyo y seguimiento del personal docente de la Escuela
Normal.

Se pretende que los estudiantes asistan a un seminario en la
Escuela Normal, analicen y valoren sus experiencias, y planeen el
trabajo del periodo subsiguiente. Estas actividades les permitiran
acreditar su servicio social con el apoyo de una beca y elaborar su
trabajo recepcional (SEP, 2002). En este plan, se afirma que:

El desarrollo y logro de los rasgos del perfil de egreso no son responsabi-
lidad de un maestro o un grupo de maestros, tampoco de una asignatu-
ra especifica. La cualidad de dichos rasgos es que al estar estrechamente
relacionados entre si y formar parte de las orientaciones diddcticas de
todos los programas de las asignaturas, sdlo pueden lograrse plena-
mente con la accién coordinada y planeada de todos los maestros de la
escuela normal y mediante todas las experiencias que vivan cotidiana-
mente los estudiantes. Por ejemplo, la capacidad de valorar criticamente
un texto o de buscar e interpretar informacion se desarrolla a partir de
las actividades que los estudiantes realizan en practicamente todas las
asignaturas del plan de estudios (Czarny, 2003: 11).

La puesta en marcha del Plan 1997 implicaba, para muchos do-
centes de las Escuelas Normales, desaprender lo aprendido, en lo
que se refiere a la modificacion de sus concepciones y de sus practi-
cas cotidianas; entre otras razones, por el contraste con los planes de
estudio anteriores en los que fueron formados.

En cuanto a las formas de organizacion y gestiéon para reali-
zar las practicas escolares, es importante sefialar que el modelo de
formacion inicial en México privilegia la docencia reflexiva y la
practica en condiciones reales de trabajo. Desde el primer afio, los
estudiantes llevan a cabo periodos de observacion y practica docente
en diversos contextos y en las escuelas primarias: por ejemplo, en
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el seminario Observacion y Practica Docente (del primer al octavo
semestres) se plantea que:

En distintos cursos, especialmente en aquellos que corresponden a la
ensefianza de asignaturas de la educacién primaria, la observacion
y la practica en la escuela forman parte de las actividades para el
aprendizaje de los temas previstos. Estas se preparan y se analizan
con la asesoria de los maestros de esas asignaturas. El plan de estu-
dios establece, ademas, espacios curriculares especificos —de primero
al octavo semestres— destinados a organizar, programar y conducir
las observaciones y las pricticas en la escuela primaria, asegurando el
acercamiento sistemdtico al trabajo en el aula, al ambiente y al entor-
no escolares (SEP, 2002: 52).

Dichos espacios proporcionan a los estudiantes una vision inte-
gral de la escuela, sustentada en cinco ejes de analisis:

a) Las condiciones y la organizacion del trabajo en la escuela.

b) Las estrategias de ensefianza de los maestros en el aula.

c) La interaccion y la participacion de los alumnos en la clase
y las escuelas.

d) Lacirculaciény el uso delos materiales y recursos educativos.

e) Las relaciones de la escuela con la familia y la comunidad.

El acercamiento al trabajo docente en condiciones reales es con-
tinuo y gradual; se inicia en los primeros semestres a través de la
observacion asesorada en diferentes escuelas primarias, incluyendo
su entorno; avanza con base en observaciones y en el desarrollo de
actividades con un grupo escolar, dentro y fuera del aula; continda
con experiencias de ensefianza, por medio del disefio y aplicacion de
propuestas didacticas sobre contenidos especificos; culmina en el ul-
timo afio de educacién normal, con el desempefio frente a un grupo
durante un ciclo escolar (SEP, 2002).

Por otra parte, las observaciones y las practicas escolares que
se realizan en diferentes momentos tendrian que cumplir su funcién
formativa cuando son objeto de andlisis individual y colectivo, asi
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como de la reflexiéon informada de lo que ocurre en las aulas y en la
escuela. El analisis es inseparable de esas actividades porque, justa-
mente, otorga sentido a la estancia en las escuelas primarias como
elemento indispensable en la formacion de nuevos profesores.

Asimismo, los seminarios sobre Trabajo Docente I y I, y el
Seminario de Analisis del Trabajo Docente correspondientes al sép-
timo y octavo semestres estan organizados para que los estudian-
tes normalistas puedan responsabilizarse de un grupo de alumnos
de educacion primaria durante un ciclo escolar, con el propésito de
que pongan en juego la formacion adquirida en las condiciones y
exigencias reales del trabajo docente, reconozcan esta experiencia
como parte de su proceso formativo y fortalezcan su compromiso
profesional.

El trabajo en la escuela se realiza bajo la tutoria de un profesor
experimentado de educacion primaria, cuya funcion es orientar las
actividades del estudiante en el aula, trasmitir su experiencia, ha-
cer recomendaciones oportunas y sefialar al estudiante aspectos que
conviene reforzar o modificar para mejorar la calidad de su trabajo.
La tutoria que los estudiantes reciben en la escuela primaria se com-
plementa con la asesoria que tienen en la Escuela Normal, dentro del
Seminario de Analisis del Trabajo Docente, que se desarrolla de ma-
nera paralela a su desempeiio en la escuela, en tiempos establecidos
por la Escuela Normal, respetando la asistencia y atencion al grupo
escolar a su cargo. En este seminario, los alumnos sistematizan su
experiencia de trabajo y la comparten con sus compafieros, analizan
su propio desempefio docente y elaboran su documento recepcional
para obtener el titulo.

El desempefio de los estudiantes frente a grupo sera valorado, tanto
por el maestro tutor como por el profesor de normal responsable del
seminario mencionado. En la elaboracién de su documento recepcio-
nal, los estudiantes tendrdan apoyo y asesoria puntual de otros maes-
tros de la escuela normal, de acuerdo con el tema de su trabajo. Esta
actividad se realizard con el apoyo de una beca y su cumplimiento
acreditard el servicio social profesional (SEP, 2002: 69).
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Consideramos importante analizar criticamente la propuesta
de organizacion curricular del Plan 1997, a partir de las actividades
de formacion sefialadas con anterioridad, escolarizadas, de acerca-
miento a la practica escolar y de practica intensiva en condiciones
reales de trabajo; en ésta, se identifican algunos rasgos de las orien-
taciones y tendencias curriculares que caracterizaron la década de
los noventa, vinculadas con una orientacién por competencias, con
la practica o con un modelo in-service, asi como con la tenden-
cia hacia la formacion del profesional reflexivo y hacia programas
tutoriales.

En el perfil del plan de estudios, se sefialan las competencias
que se pretende que el licenciado en Educacion Primaria desarrolle
a partir de la formacioén recibida. En la organizacion curricular, se
puede advertir la bisqueda de una articulacion entre las asignatu-
ras y las competencias que se pretenden desarrollar por interme-
dio de la construccién de un antagonismo entre el curriculo nuevo,
que se desea proyectar, contra el curriculo antiguo, que se intentaba
superar. En este proceso, se presentan tensiones entre el curriculo
considerado de corte enciclopédico, con muchas informaciones in-
necesarias, centrado en el desarrollo de la memorizacion, incapaz de
alcanzar lo que se espera en el mundo globalizado y en su acelerada
transformacion, y el curriculo nuevo que se proyecta, centrado en un
perfil por competencias, en el profesor reflexivo enfocado hacia la
resolucion de problemas.

Pareciera, de entrada, que en el planteamiento de competencias
y de asignaturas subyace una contradiccion. Taba (1974) sefialaba
que la organizacion a través de las asignaturas fomenta una vision
parcializada de la realidad, enfatizando un contenido disciplinario
y que la teoria de aprendizaje que sustenta esta propuesta se funda-
menta en la teoria de la disciplina mental, aqui privilegia un apren-
dizaje memoristico y enciclopédico, a diferencia de lo que se intenta
buscar a través de la educacion basada en competencias, en donde se
privilegia un aprendizaje situado y contextualizado.

Por otro lado, las dos lineas de formacion referidas a las activi-
dades de acercamiento a la practica escolar y a la practica intensiva
en condiciones reales de trabajo, las podemos ubicar en el marco

LA REFORMA DE LA ESCUELA NORMAL 209



del modelo curricular con orientacion hacia la practica in-service,
que se deriva de la necesidad de promover la capacidad de trans-
ferir el conocimiento del mundo del saber, la ciencia y la erudicion
al mundo del trabajo profesional; esta propuesta se caracteriza por
establecer una relacion entre el saber y el trabajo en la esfera del
conocimiento de alto nivel y de las tareas cognoscitivas comple-
jas. Se esperaria garantizar una confrontacion sistematica entre las
maneras de pensar y de resolver problemas dentro de las teorias
académicas, por una parte y, por la otra, los modos profesionales de
pensar y resolver problemas. Para lograr este objetivo, se proponen
fases practicas o internados en los planes de estudio, asi como la
participacion de los profesionales en la ensefianza y en otras activi-
dades académicas.

Vinculado con lo anterior, en la tendencia hacia la formacion
del profesional reflexivo de Schon (1992) es posible distinguir tres
componentes diferentes que se incluyen en el término mas amplio
de pensamiento practico: a) conocimiento en la accion, b) reflexion
en la accion, y ¢) reflexion sobre la accion y sobre la reflexion en la
accion. De acuerdo con este modelo, los estudiantes aprenden
principalmente a través de la accion con la ayuda de un tutor; su
practicum™ es reflexivo en dos sentidos: se pretende ayudar a los
estudiantes a ser capaces de algin tipo de reflexion en la accion v,
cuando las cosas funcionan asi, ello implica un didlogo entre el tutor
y el alumno que adopta la forma de una reflexion reciproca.

Ligado con la anterior se identifica la tendencia hacia progra-
mas tutoriales. El rol del profesor de educacion superior se ha de
transformar de trasmisor del conocimiento al de tutor o asesor del
alumno, a fin de que éste alcance una formacion que lo prepare para
un desenvolvimiento acorde con su proyecto de vida. En este sen-
tido, la tutoria como modalidad de la practica docente no suple la
docencia frente a grupo, sino que la complementa y la enriquece;
asimismo, puede ser vista como un instrumento de cambio que po-
dria reforzar los programas de apoyo integral a los estudiantes en el

*  Constituye un periodo de formacién que los estudiantes pasan fuera de la universidad, traba-
jando con profesionales de su sector en escenarios reales.
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campo académico, cultural y de desarrollo humano, en la biasqueda
del ideal de la atencion individualizada de aquéllos en su proceso
formativo. No existe una tnica acepcion acerca del concepto de tu-
toria pero, en general, se aceptan estos principios. La accion tutoral
como propuesta para la formacion de profesionales implica el reco-
nocimiento de diversos escenarios y el desarrollo de un plan de inter-
vencion organizado y sistematizado, que le permita al alumno una
vision realista y exitosa de sus funciones (Barron e Ysunza, 2003).

LA FORMACION PROFESIONAL A TRAVES DEL PRACTICUM

Los programas de practicas representan un periodo de inmersion
en la socializacion profesional, constituyen un proceso de vincula-
cion entre la institucion formativa y la institucion escolar, cuya ubi-
cacion estratégica entre la formacion inicial y la formacion continua
otorga una vision sobre el sentido de la escuela, asi como sobre el
sentido de la vida profesional.

Se le reconoce también una funcién “globalizadora” en cuanto debe
considerar la totalidad del contenido teérico adquirido durante la ca-
rrera dirigiendo las practicas desde un enfoque multidisciplinar. Tal
contenido se aplicard a desarrollar en los futuros profesionales las
funciones que para aquéllos se reclaman en los diferentes dmbitos
profesionales, tradicionales o emergentes. Tales funciones suelen es-
tar referidas a prevencion, planificacion, disefio, gestion, direccion,
intervencion, asesoramiento, orientacion, evaluacion, docencia e in-
vestigacion (Molina et al., 2004: 11).

Las ventajas que aporta el practicum en la formacion de los estu-
diantes han sido destacadas por varios autores y requieren precisar
coémo se esta ensefiando y aprendiendo, en relacion con las ensefian-
zas tedricas y practicas que se imparten en la institucion escolar, y
pueden constituir la clave que facilite a los estudiantes encontrar la
intima relacion que existe entre la formacion tedrica y su aplicacion
en la practica profesional.
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Sin embargo, nos interesa sefialar que las acciones establecidas
en el plan de estudios revisten una gran complejidad, debido a que
existen diferentes maneras de concebir la relacion teoria-practica,
las formas de organizacion y gestion para realizar las practicas es-
colares y el papel de los formadores en este proceso. Con relacion
a la teoria y la practica, podemos diferenciar tres planteamientos
fundamentales al respecto:

Privilegiar la prdctica sobre la teoria. Se considera la inoperan-
cia de la teoria para responder a las necesidades de la practica, se
prescinde de orientaciones tedricas o relativas al conocimiento pe-
dagogico y se privilegian pautas procedentes de la tradicion y la ex-
periencia. Resulta coherente con estos planteamientos un modelo de
practicas reproductivas y acriticas.

Privilegiar la teoria sobre la prdctica. Se caracteriza por la
aplicacion de la teoria a través de diversos procedimientos sin una
reflexion critica sobre la practica docente y el contexto donde se
desarrolla. Se hace un reduccionismo de la realidad y se ignora la
riqueza y singularidad de la vida en las aulas.

Interaccion teoria-prdctica. Cuando se acepta la relatividad de
toda teoria y la revalorizacion de la practica como fuente de cono-
cimiento, hay que reconocer el enriquecimiento reciproco, evitando
diferencias de estatus. La teoria se contrasta y matiza en la practica,
y la préctica es orientada, comprendida y resignificada a la luz de
la teoria.

Las précticas coherentes con estos planteamientos son practicas
reflexivas, vistas como un proceso de investigacion y experimen-
taciéon mas que como un proceso de aplicacion. Un proceso de in-
vestigacion en la acciéon. Desde esta mirada, la escuela y el aula
se contemplan no como modelos a imitar, sino como laboratorios
sociales para el estudio, donde el estudiante experimenta los dis-
tintos aspectos y funciones del trabajo docente y es, a la vez, con-
sumidor y productor de conocimiento pedagogico (Mérida, 2007).

Autores como Dewey (1989), Schwab (1983), Fenstermacher
y Richardson (1993), Schon (1992), Zabalza (1998) han trabajado
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sobre el enfoque practico de la formacion. Dewey introdujo el prin-
cipio pedagogico de aprender mediante la accion y la propuesta
de formar profesionales reflexivos que integren las capacidades de
busqueda e investigacion con actitudes de apertura mental, hones-
tidad y responsabilidad. Schwab (1983), por su parte, plantea que
la ensefianza requiere un discurso practico que sirva para pensar
como actuar y la forma de desarrollar los valores éticos. Su pro-
puesta estd mds orientada a tratar de acomodar el conocimiento
tedrico (externo y descontextualizado) a los problemas educativos
y curriculares. Schon (1992) analiza las caracteristicas del “pensa-
miento practico” del profesional; es decir, el tipo de conocimiento
que el profesorado activa cuando se enfrenta a los problemas com-
plejos de la practica.

Desde un enfoque critico, los profesores han de analizar el senti-
do politico, cultural y econémico que cumple la escuela y los condi-
cionamientos sociopoliticos en los que vive. Se privilegia el realizar
preguntas no solo por el como hacer las cosas, sino sobre qué de-
beria ser una ensefianza valiosa y por qué. La teoria se contrasta
y revisa en la practica y la practica es orientada, comprendida y
resignificada a la luz de la teoria. Las practicas concebidas desde
esta perspectiva son practicas reflexivas, como un proceso de inves-
tigacion y experimentaciéon mas que como un proceso de aplicacion.
Desde esta perspectiva, la escuela y el aula se contemplan no como
modelos por imitar, sino como laboratorios sociales para el estudio,
donde el estudiante experimenta los distintos aspectos y funciones
del trabajo docente y es, a la vez, consumidor y productor de cono-
cimiento pedagogico (Mérida, 2007).

La organizacién de las practicas de los estudiantes implica ana-
lizar la utilizacién y aplicacion de los contenidos estudiados para el
tratamiento de situaciones practicas y el aprendizaje de estrategias
de integracion y transferencia del conocimiento, asi como potenciar
la reconceptualizacion de la teoria en funcion de las demandas prac-
ticas, valorando la pertinencia de la misma y sus posibilidades reales
para guiar la accion; asimismo, un trabajo de reflexion individual y
grupal acerca de las situaciones reales en las que se inserta su traba-
jo, recuperando las herramientas tedricas disponibles.
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Reconocer lo que realmente hacen los profesores cuando en-
frentan la complejidad de la vida cotidiana de su practica y como ac-
tdan ante las situaciones inciertas y desconocidas, como elaboran y
modifican rutinas, experimentan hipétesis de trabajo, utilizan técni-
cas, instrumentos y materiales conocidos, y como recrean estrategias
e inventan procedimientos, tareas y recursos, supone necesariamente
un ejercicio reflexivo sobre la practica (Pérez Gomez, 1992).

La reflexion puede considerarse como el primer espacio de con-
frontacion empirica de los esquemas tedricos y de las creencias impli-
citas con los que el docente se enfrenta a la realidad problematica: “No
solo se aprenden y construyen nuevas teorias, esquemas y conceptos,
sino que, lo que es mas importante a nuestro entender, se aprende
también el mismo proceso dialéctico de aprendizaje en ‘conversacion

29

abierta con la situacion practica’” (Pérez Gomez, 1992: 419).

El papel de los formadores en este proceso

En este contexto, cabria preguntarse cudl es el papel de los formado-
res. Como ya se mencion6 anteriormente:

El trabajo en la escuela se realiza bajo la tutoria de un profesor ex-
perimentado de educacién primaria, cuya funcion es orientar las ac-
tividades del estudiante en el aula, transmitir su experiencia, hacer
recomendaciones oportunas y sefialar al estudiante aspectos que con-
viene reforzar o modificar para mejorar la calidad de su trabajo. La
tutoria que los estudiantes reciben en la escuela primaria se comple-
menta con la asesoria que tienen en la escuela normal (SEP, 2002: §2).

Por lo tanto, se identifican dos figuras clave en este proceso, el
profesor de la Escuela Normal (asesor) y el profesor de la escuela
primaria (tutor) frente a grupo, lo que apunta a una problematica
mayor por la falta de articulacion entre la escuela primaria como
laboratorio de experimentacion didactica y la planeacién y orga-
nizacion del trabajo que desarrollara el estudiante de la Escuela
Normal. ¢Por medio de qué estrategias se recupera el trabajo del
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practicante para su reflexion y andlisis?; ¢cOmo se asegura acadé-
micamente el aprendizaje del estudiante en un escenario real, como
se evalua y retroalimenta? Nos planteamos, igualmente, acerca del
compromiso de la institucion formadora de docentes de educacion
basica y del profesor (asesor) para: a) la organizacion de espacios
de aprendizaje que posibiliten ambientes para que los alumnos de-
sarrollen un aprendizaje auténomo y significativo en escenarios
reales de trabajo. La riqueza del ambiente dependerd en gran me-
dida de las acciones concretas que desarrollara el estudiante; b) la
preparacion de los contextos de aprendizaje, las actividades y las
interacciones entre los estudiantes para conformar un espacio rico
de conocimiento compartido, debido a que los procesos de inter-
pretacion e intervencion de los sujetos no residen sélo en cada in-
dividuo, sino en la riqueza cultural y/o profesional que hay en el
contexto; ¢) articular recursos y situaciones, los primeros referidos
a los conocimientos, a las habilidades para la accion (saber actuar)
y a las habilidades para la vida (habilidades sociales) que el estu-
diante moviliza en el momento de resolver una situaciéon compleja o
problematica referida a un conjunto de informaciones contextuali-
zadas que han de ser interpretadas con la finalidad de llevar a cabo
tareas especificas orientadas a la solucion de problemas (Le Boterf,
2000; Roegiers, 2007).

CONCLUSIONES

Los procesos de reforma relacionados con el ambito de la educacion
basica, en nuestro pais, tienden a fortalecer y profesionalizar el ejer-
cicio profesional de los docentes; es en este sentido que se proponen
e instrumentalizan programas institucionales, a partir de los cua-
les se definen politicas de evaluacion y certificacion que impactan
de manera directa el mercado ocupacional de este sector. Este es
un tema que, por otra parte, se relaciona con el problema de los
salarios y su relacion con el estatus de esta profesion, con el presti-
gio y el reconocimiento social, la competencia laboral y el ascenso
economico.
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Ante la pregunta, ¢cudl ha sido el impacto de las reformas en las
practicas escolares?, podemos sefialar que los proyectos de reforma
no cambian los mecanismos y procesos del funcionamiento escolar
per se; no basta con introducir cambios institucionales ni intentos por
mejorar las capacidades de gestion ni con adoptar sistemas de medi-
cién de calidad y evaluacion de los resultados del aprendizaje ni la
implementacion de nuevos contenidos curriculares ni la instrumenta-
ci6én de programas de incentivos a los docentes. Al parecer, todas estas
medidas hasta el momento han fracasado, por lo menos en nuestro
pais; falta mucho para mejorar la equidad, la calidad de la ensefianza
y en general elevar el rendimiento interno del sistema educativo.

Sin embargo, el reto no es s6lo para los docentes; la dimension
de este problema no puede reducirse a las condiciones del gremio
magisterial o al impacto de un ejercicio profesional, existen otros
factores que hay que tomar también en cuenta: a) lo referente a las
caracteristicas de las carreras docentes y su relacion con el mercado
de trabajo; b) los salarios, junto con la estructura de remuneracion
e incentivos y politicas de jubilacion; c) el tema del cambio genera-
cional, las formas de organizacion del trabajo docente y el ejercicio
profesional, y d) los procesos de confrontacion entre los sindicatos y
las autoridades educativas, que por lo general implican graves con-
flictos entre sindicatos y gobiernos.

En términos generales, podemos sefalar que todos estos pro-
blemas estan presentes en los procesos de reforma. Sin embargo,
el discurso oficial lo reduce a un solo supuesto: la posibilidad de
elevar la calidad de la educacion se da si se eleva también la calidad
de la formacién docente; supuesto que queda rebasado por lo que
se genera a partir de cualquier intento de reforma. En este sentido,
coincidimos con Diaz Barriga e Inclan cuando plantean que:

Mientras no se busque otra forma de elaborar las reformas, en las
que se construya un mecanismo donde los docentes participen de otra
forma en la formulacion de los diagnosticos de la educacion, y en ese
contexto construyan paulatinamente algunos elementos de la refor-
ma, éstas formaran s6lo parte de la estrategia de un grupo de especia-
listas y politicos de la educacién (2001: 15).
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En nuestro pais, las reformas relacionadas con el ambito educa-
tivo siempre generan expectativas de cambio y progreso. Sin embar-
go, en el escenario de las practicas escolares éstas son vistas como
acciones de gobierno en donde los docentes siempre quedan al mar-
gen. Al respecto, Diaz Barriga e Inclan (2001: 3) plantean que:

No s6lo se deja a los docentes fuera de la concepcién de las mismas
reformas, sino que los estados nacionales enfrentan con poco éxito la
tarea de bajar la reforma, por dos razones principales: la cantidad de
docentes en cada pais y porque, en su mayoria, los docentes ignoran o
contradicen los contenidos de la misma.

En este contexto, nos interesa enfatizar, sin embargo, que mien-
tras los procesos de reforma han disenado, propuesto e instrumen-
tado formas de gestién y contenidos particulares referidos a las
condiciones de trabajo del sector docente, éste configura sus prac-
ticas profesionales a partir de sus tradiciones, costumbres (ethos),
expectativas, experiencias, dudas y valoraciones, que dimensiona en
su esfera individual (proceso biografico), y también en funcion de las
condiciones institucionales y laborales que determinan su contexto
de trabajo, junto con las demandas y expectativas sociales relacio-
nadas con esta profesion.

Por otra parte, y a manera de cierre, quisiéramos subrayar que
la experiencia profesional de los docentes alude a un saber hacer,
apoyado en conocimientos disciplinarios, curriculares y técnicos
que, junto con elementos relativos a su historia personal y profesio-
nal, su situacion socioprofesional, su trabajo diario en la escuela y el
aula, su origen familiar, sus antecedentes escolares y culturales, cons-
tituyen aspectos centrales dentro del proceso de construccion de su
identidad profesional. El saber del profesorado es plural y temporal,
se adquiere en el contexto de una historia de vida y de una carrera
y trayectoria profesional que, a través del tiempo, se convierte en
saberes (saberes de la experiencia) que se incorporan a su practi-
ca docente. S6lo en este contexto tematico es posible pensar en el
impacto de las reformas en el marco de los procesos y las practicas
escolares y educativas.
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Los docentes perciben falta de continuidad en las propuestas
de reforma, lo cual genera para la practica docente un referente de
tension frente a lo establecido por los planes anteriores no sélo en
cuanto a las condiciones institucionales y curriculares de caracter
formal, sino también en lo que refiere a su identidad y ejercicio
profesional.
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LA PRACTICA DOCENTE REFLEXIVA
EN LAS ESCUELAS NORMALES

Maria Eugenia Reyes Jaramillo*

INTRODUCCION

La revision de la docencia reflexiva, como referente tedrico en esce-
narios formativos de profesores, es un planteamiento vigente y co-
yuntural propuesto para la transformacion de la practica docente;
emplea, como recurso fundamental, la indagacion reflexiva de la
propia practica. Dicha perspectiva fue una respuesta contestataria a
los planteamientos curriculares de formacion de docentes influidos
por tendencias utilitaristas y pragmaticas que impulsaron la raciona-
lidad tecnolégica de los afos setenta.

A partir de los afios ochenta, en Estados Unidos, se generaron dis-
cursos critico-reflexivos que permitieron la proliferacion de proyectos
y propuestas educativas de reforma, haciendo converger planteamien-
tos renovadores de la sociologia, la antropologia y la psicologia edu-
cativas, lo que dio pauta a otras maneras de entender la formacion
docente y, sobre todo, las finalidades de las interacciones educativas
en escenarios escolares. En los afios noventa, se desataron en México
fuertes criticas a las concepciones tradicionalistas de la didactica, lo
que agregd perspectivas analiticas renovadoras que insistieron en in-
corporar el constructivismo como planteamiento epistemologico en
la construccion del conocimiento, con sus respectivas implicaciones
en los procesos de ensefianza y de aprendizaje. En esa década, se su-
girieron propuestas de profesionalizacion de docentes que incluyeron
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demandas como el dominio disciplinar, la didactica critica y el analisis
y la reflexion de la practica docente, con lo cual se pretendié asegurar
el reconocimiento de sesgos y limitaciones en las acciones docentes y
evitar el reforzamiento de actitudes ingenuas, autocomplacientes, que
legitimaban, sin testimonio, acontecimientos de dificil comprension
(Feirman-Nemser y Buchman, cit. en Rosas Carrasco, 2003: 56-57).
En esta época, la nocion de docencia reflexiva se entendié como pers-
pectiva tedrica orientada hacia un nuevo orden social en la formaciéon
de profesionales de la educacion y como accion o ejercicio intelectual
reflexivo-investigativo para la construccion de modelos didacticos
personales, dindmicos y contextuados que permitieran a los docentes
transitar de comprensiones simples a complejas sobre el fenomeno
educativo (Ballenilla, 1995: 59).

Es fundamental que profesores, formadores y estudiantes nor-
malistas, en Escuelas Normales, reconozcan los debates y perspecti-
vas en torno al paradigma de docencia reflexiva, considerando que
esta relacion no es una simple adjetivacion, sino que involucra cons-
tituir la practica docente como objeto de estudio en la intencion de
indagarla para configurar nuevos cédigos de entender los procesos
de ensefianza y de aprendizaje, y nuevas formas de acceder a la pro-
fesionalizacion de docentes desde un rol distinto para las funciones
académicas. Entender la practica docente como objeto de estudio
sugiere el examen atento y cuidadoso de las formas de dotar de in-
tencion a lo educativo, la manera de instrumentar la intervencién
educativa y el papel del docente como sujeto social frente al conoci-
miento de la realidad sobre la ensenanza. Asi, la docencia reflexiva
recupera las nuevas formas de comunicacion didactica, que incluyen
tanto procesos metacognitivos de los sujetos que ensefian y los que
aprenden como la busqueda de justificaciones politicas y grados de
prescriptividad de propuestas pedagogicas en los proyectos educati-
vos y practicas institucionales profesionales (Villar, 1999: 13).

En este trabajo se analiza, en primer lugar, la postura de la do-
cencia reflexiva a la luz de tres caracterizadores:

1. Una practica docente critica como planteamiento que atribuye
vigilancia a los pensamientos y acciones de los futuros docentes

224 MARIA EUGENIA REYES JARAMILLO



con intencionalidad educativa y orientacion hacia una transfor-
macién y emancipacién cultural, personal y social de los ciuda-
danos a través de la ensefianza. Se insiste en crear, mediante el
proyecto formativo de docentes, responsabilidad para influir en
la construccion de sociedades desde un orden social justo, demo-
cratico’ e igualitario.

>. Una ensefanza reflexiva en cuanto propuesta epistemoldgico-
metodologica que reconoce la realidad social como una creacion
historica, relativa y contingente que se construye, que puede
transformarse, reconstruirse o desarticularse y con ello admitir
que ensefiar implica siempre un continuo y permanente aprendi-
zaje para el futuro docente.

3. Un aprendizaje de la docencia a través de la indagacion-anali-
sis-* reflexion sobre la intervencion pedagogica como actitud de
investigacion de la practica como objeto de estudio y posibilidad
para comprender acciones, racionalidades, procesos, intenciones
educativas y no educativas. Es la alternativa para develar signifi-
cados sobre la practica docente y resignificarla, apuntalada por
un proceso riguroso de indagacion.

La integracion de tales caracterizadores sobre la docencia re-
flexiva aporta elementos para la comprension de un nuevo modelo

1 Lademocracia no se identifica con un modelo de organizaciéon concreto de economia, de politica
o de cultura, sino con un esquema formal en permanente construccion de procedimientos para
afrontar, mediante el didlogo, la informacion compartida, el debate y la decision mayoritaria en los
inevitables conflictos, desacuerdos y discrepancias que aparecen en la organizacion de los inter-
cambios en el mundo de la vida (Pérez Gdmez, 1998: 58). Savater (cit. en Pérez Gomez, 1998: 59)
considera que un procedimiento democrético incluye pluralidad y tolerancia en contra de la
imposicion de una unica forma de pensar y de ser donde subyacen principios y valores que defi-
nen un estilo de vida tolerante, respetuoso con la pluralidad y comprometido con la defensa de
los derechos para garantizar la convivencia en la pluralidad, potenciar la libertad y el compromiso
solidario y luchar por la igualdad. Requiere distinguir entre las personas y sus ideas, tener interés
intelectual incluso por aquello con lo que se discrepe; esto implica una ruptura con el localismo
cultural y el egocentrismo personal; requiere, también, intercambio comunicativo, especial sensi-
bilidad a la igualdad de oportunidades y, finalmente, debate publico como estrategia para provo-
car la reflexion plural en la saturacion de informaciones.

2 "Elandlisis como proceso intelectivo implica la diferenciacion de tres distinciones: descripcio-
nes de interpretaciones, hipdtesis de argumentos y evidencias de suposiciones” (Bazdresch,
2000: 58).
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de docencia que abarca la complejidad del fendmeno educativo y
busca, sostenidamente, la transformacion? de la practica* docente a
la luz de formas criticas de pensamiento; un aprendizaje en la ense-
flanza y una actitud indagadora que pone bajo escrutinio toda inten-
cionalidad y sentido construido en las acciones de futuros docentes.

En un segundo momento, se examinan las caracteristicas de
planes y programas de estudio de educacion normal, cuyos plantea-
mientos han pretendido constituir docentes capaces de reconocer
la ensefianza como una labor social para aprender, en condiciones
reales de trabajo, a partir de saberes’ tedricos y practicos® mediados
por la observacion y la reflexion que enfrente el ejercicio profesio-
nal futuro.

Finalmente, se da cuenta de algunas paradojas y dilemas reco-
nocidos en la articulacién y operacion teérico-metodologica de la
docencia reflexiva desde las propuestas que hacen los planes de es-
tudio y los programas de las Escuelas Normales en su explicacion
discursiva. Se plantean algunas dificultades en la operacion de la
practica docente que limitan la configuracion de docentes reflexivos,
donde los atributos deseables del perfil de egreso se han convertido
en quiméricos, ante la falta de logica y congruencia del proceso;
hechos que, sin duda, demandan retos cercanos por superar ante el
advenimiento de una futura reforma en las Escuelas Normales.

3 Transformar, recomponer o alterar la practica significa modificar la racionalidad logica de
las acciones con el fin de construir una racionalidad pertinente hacia la educabilidad de las
acciones. Se trata de pensar-seleccionar-hacer aquellas acciones congruentes con los pro-
positos educativos para el contexto y la situacién especifica de aprendizaje (Bazdresch,
2000: 96).

4 Se reconoce que la practica docente desde el planteamiento que hace la SEP (2002a) en el
documento“lLas actividades de observaciony practica en la escuela primaria de la Licenciatura
en Educacion Primaria, México’, estd establecida como una serie de experiencias que introdu-
cen al alumno a los escenarios reales del ejercicio profesional para aprender de su ensefianza.

5 Paralanocién de saber, empleamos los planteamientos de Beillerot (1998: 94), quien lo define
como aquello que para un sujeto es adquirido, construido y elaborado por el estudio y la
experiencia. El saber se actualiza en situaciones practicas.

6  Para Beillerot (1998: 94-95), los saberes practicos, como saberes salidos de la accion, se gene-
ran desde el momento en que la practica es pensada desde una realidad practica; es decir, a
partir del momento en que se piensa, se sistematiza y se entra en un alcance tedrico.
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LA DOCENCIA REFLEXIVA Y UNA PRACTICA DOCENTE
CRITICA, PRIMER EJE CARACTERIZADOR

La practica docente critica propone una dimension de cualidad
sobre una accion. La integracién de ambos conceptos antepone rela-
ciones que hay que descifrar e integrar. En opinion de Fierro, Fortoul
y Rosas (1999: 20-21), la practica docente puede entenderse como
praxis social, objetiva e intencional en la que intervienen los signi-
ficados, las percepciones y las acciones de los agentes implicados en
los procesos de ensenaza-aprendizaje, asi como los aspectos politico-
institucionales, administrativos y normativos que, segin el proyecto
educativo de cada pais, demarquen la funcion del maestro.

Las relaciones que las autoras incluyen para este tipo de practi-
ca son las siguientes: implica vinculacion entre personas; maestros
y alumnos se relacionan con un saber colectivo culturalmente or-
ganizado a través de una intervencién sistematica; la funcion del
maestro es contextuada y relaciona procesos econémicos, politicos
y culturales mas amplios en la marcha de la sociedad; es perfectible
desde la formacion permanente; es una condicion laboral que se
negocia, en sus condiciones, con un sindicato; lleva implicita una
relacion hacia la formacion de personas en funcién de un determi-
nado tipo de ser humano con propoésitos especificos, para construir
un modelo de sociedad.

Por otro lado, la nocion de critica, conectada con la practica,
se propone como una forma de pensamiento o razonamiento para
interpretar la realidad social construida; es decir, como “capacidad
para relativizar las informaciones y soluciones, la exigencia de prue-
bas que justifiquen una afirmacién y la concepcion de ciencia como
cuerpo organizado de conocimientos que se encuentran en continua
reelaboracion” (Villar Angulo, 1999: 26). El pensamiento critico
es considerado como “una serie de operaciones mentales discretas
que se usan para reconocer el valor o precision de algo, al tiem-
po que una serie de disposiciones que guian su uso y ejecucion”
(Beyer, 1988: 26-30). Esta tipo de pensamiento se insertd, desde la
década de los ochenta, en la formacion de docentes estadunidenses,
como un modo de razonamiento sobre el fendmeno educativo y sus
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repercusiones sociales, haciendo hincapié en que la preparacion de
los docentes debia permitirles reflexionar” sobre los origenes, prop6-
sitos y consecuencias de sus acciones, asi como sobre los condicio-
namientos, estimulos, materiales ideoldgicos planteados en el aula,
la escuela y los contextos sociales en los cuales trabajaban (Liston
y Zeichner, 1993: 57). En este sentido, una practica docente criti-
ca, para instituciones formadoras de docentes, necesita recuperar
propuestas sociologico-reconstruccionistas sociales que la distingan
con una racionalidad reflexiva y emancipadora totalmente opuesta
a modelos de racionalidad técnica, académica o practica (Sacristan y
Pérez Gémez, 1994: 99).

Promover el pensamiento critico en docentes reflexivos impli-
ca la buasqueda de acciones que lo alejen del adoctrinamiento y la
reproduccion irreflexiva, desde una vision de y para la vida. Asi, el
uso de técnicas y procedimientos para la ensefianza siempre estara
subordinado al juicio critico de las intencionalidades de los objeti-
vos educativos, y no a las técnicas y procedimientos en si mismos.

Para una practica de la misma naturaleza, los atributos del pen-
samiento critico se han agrupado en tres macroconceptos: identi-
ficar problemas, generar soluciones y comprobar resultados para,
finalmente, aprender de la ensefianza desde una practica que se refle-
xiona® (Copeland, cit. en Villar Angulo, 1999: 28).

7 Enun sentido genérico, la capacidad de reflexion, como la llama Claxton (2001: 222), se con-
cibe como conciencia, como posibilidad de autojuzgarse; la define como una relacién privada
del ser humano consigo mismo, separdndose de las cosas y de los demds para retornar a si
mismo. La capacidad de reflexién le permite testimoniarse a si mismo, lo que da lugar a una
investigacion interior en la que puede conocerse con absoluta certeza. El autor concluye que
ser reflexivo significa mirar tanto hacia adentro como hacia fuera, haciendo explicitos para
nosotros mismos los significados e implicaciones que estén latentes en nuestro acopio de
destrezas, originalmente irreflexivas. Por otro lado, se dice también que es la investigacion
dirigida a la espera de la interioridad; es un instrumento importante del conocimiento y orien-
tacion practica, es el principio creador de la realidad (Abbagnano 1986: 996-997). En este
sentido, la reflexion siempre engendra opciones para conocer la realidad y hacer de nuestras
creencias objetos de aprendizaje.

8 Lareflexion, dice Ross, tiene los siguientes elementos: presencia de una situacién dilemética,
reconocimiento de cualidades Unicas en alternativas y similitudes en las proposiciones, ajuste
y reconstruccion constante en las proposiciones dilematicas, experimentacién de las propo-
siciones y aceptacién o rechazo de las consecuencias analizadas (Ross, cit. en Villar Angulo,
1999: 29).
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Para Giroux (1989: 70), la formacion de docentes criticos es una
fuerza democratizadora y antihegemonica, y los profesores son “in-
telectuales transformadores” que participan en una politica cultural
basada en el estudio de temas como el lenguaje, la historia y la cultu-
ra, cuyo fin es establecer un orden social justo, humano y equitativo
a través de proyectos educativos. Por ello, propusieron la formacion
del profesorado a través del pensamiento critico como base para el
conocimiento de la materia o disciplina, la capacidad para trasmitir-
lo a los alumnos y, principalmente, para promover la comprension
de la realidad mediante una educacién liberal que impulsara a los
alumnos a convertirse en participantes activos en la deliberacion de-
mocratica de la sociedad (Giroux, 1990: 36).

Segun Carr (2002: 74), el enfoque critico de la practica promue-
ve, para los docentes, el conocimiento de si mismos, emancipandolos
de creencias irracionales e ideas erroneas que han heredado de la
costumbre, la tradicién y la ideologia; la critica a la ideologia es un
medio para que las ideas deformadas puedan hacerse transparen-
tes, privandolas de su fuerza. Este enfoque interpreta la teoria y la
practica como campos mutuamente constitutivos y dialécticamente
relacionados.

El enfoque critico de la practica:

consiste en aumentar la autonomia racional de los profesionales y trata
de conseguirlo [al interpretar] la prictica educativa no s6lo como una
practica moral, sino también social, histéricamente situada, cultural-
mente implantada y, en consecuencia, siempre vulnerable a la deforma-
cién ideoldgica (Carr, 2002: 75).2

9  Laconcepcion de préactica docente y educativa, en muchos casos, tiene una clara sinonimia y
no conceptos definitorios. En nuestro caso, entendemos la practica al retomar los conceptos
de Aristételes (cit. en Carr, 2002: 98) como accidn que se deriva de un proceso deliberado, da
paso de premisas a conclusiones; es el resultado de un producto de razonamiento y no de
adivinacion o pura suerte. Es una accion correcta porque ha sido razonada y puede defen-
derse de forma discursiva en el razonamiento y justificarse como moralmente adecuada a
las circunstancias concretas en las que se lleva a cabo. Es la construccion de un saber hacer
y un saber como ya teorizado (Ryle, cit. en Carr, 2002: 90). La practica educativa es accion
intencional, desarrollada de forma consciente, que sélo puede hacerse inteligible en relacion
con los esquemas de pensamiento a menudo tacitos, en el mejor de los casos, o parcialmente
articulados, cuyos términos dan sentido a sus experiencias profesionales. Supone siempre un
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Dicho enfoque facilita la reflexion de los profesionales de la
educacion y explora la irracionalidad de creencias y practicas de sen-
tido comun; localiza el origen de esa irracionalidad en un contexto
institucionalizado y las formas de vida social en las que ha surgido.

El pensamiento critico es una invitacion a los docentes a sumer-
girse en el descubrimiento de la racionalidad de la practica desde
contextos historico-sociales profundos, lo cual muestra, mas nitida-
mente, las ideas deformadas y permite interpretar simultineamente
tanto la practica como la teoria.

Al decir de Schon (1987), la practica critica se caracteriza, ade-
mas, como reflexiva y la asume como una condicién necesaria en el
curriculo de la formacién de profesionales, unida a los escenarios
donde se realizan las practicas, que él llama practicum reflexivo.
En estos escenarios de experiencia, los estudiantes pueden cons-
truir habilidades técnicas de la practica, investigar problemas de la
vida cotidiana y resolver zonas indeterminadas, singulares, incier-
tas y conflictivas, con el acompafamiento de un experto (Schon,
1987: 24).

Desde las consideraciones descritas sobre la practica docente
critica, como primer eje caracterizador de la docencia reflexiva, se
admite la presencia de un futuro docente activo y participativo de su
propio cambio. En ella, se reconoce la alianza de pensadores criticos
como ejecutores reflexivos capaces de reinterpretar y comprender
sus desempefios para reinventarse como sujetos comprometidos con
la ensefianza y el aprendizaje desde una conciencia social, politica
y cultural sobre la condiciéon humana. Este tipo de practica impo-
ne para los futuros docentes razones y acciones que promuevan la
capacidad de autojuzgarse y autoconfrontarse, reformulandose per-
manentemente a través de la autoconciencia como elemento para
ampliar su comprension sobre las condiciones reales de ensefianza
y, en simultaneo, ser competentes para potencializar su capacidad
de actuacion ante situaciones emergentes y problematicas, mediante
propuestas contextuadas de intervencion educativa.

esquema tedrico, que al mismo tiempo es constitutivo de esa practica para comprender las
practicas educativas de otros.
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Una practica docente critica, sostenida desde el pensamiento
critico, tendrd implicaciones epistemoldgicas sobre el conocimien-
to aprendido y la posicion metodolégica desde donde se ensefian
la disciplina y sus contenidos; se considera que quienes aprenden
son actores intelectuales y sujetos sociales que interactian sobre re-
cortes de una realidad que se construye y donde se operan saberes
cuestionados argumentadamente. En este sentido, la practica docen-
te critica demanda la conformacién de futuros docentes capaces de
aprehender la trascendencia de su funcion educadora y que inicien
una busqueda incesante hacia mejores procesos de intervencion en
contextos historicos y planos de incertidumbre. Es fundamental
que el nuevo docente advierta, por ello, que no existen respuestas
unicas, correctas o acabadas, ni procedimientos ordinarios o cono-
cidos, sino la busqueda permanente de mejores practicas desde la
reflexion dialogada, la democracia y la justicia social para el desa-
rrollo profesional.™

Se considera, finalmente, que una practica docente critica re-
quiere provocar la interpretacion de realidades complejas en un
mundo incierto, heterogéneo y diverso, que exige inventar, constan-
temente, desempefios reconciliados con las necesidades actuales de
los ciudadanos y los proyectos formativos de cada nivel educativo.

LA DOCENCIA REFLEXIVA Y LA ENSENANZA REFLEXIVA,
SEGUNDO EJE CARACTERIZADOR

Plantearse la ensefianza reflexiva como atributo, y no como siné-
nimo del paradigma de docencia reflexiva, implica algunas revi-
siones tedricas que delimiten sus alcances y sentidos, a la vez que
permitan detectar sus caracteres.

El concepto de ensefianza reflexiva lo ubicamos, para futuros do-
centes, como un proyecto que busca la puesta en marcha consciente

10 Para Schon (1987: 38), la funcién critica pone en cuestion la estructura de suposicion del
conocimiento; pensar criticamente es pensar sobre nuestro pensamiento para restructurar
estrategias de accion, la comprensién de los fendmenos o las maneras de formular problemas
en situaciones de apuro.
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de todas las capacidades y facultades teérico-metodoldgicas para la
ensenanza durante el transito del proyecto formativo inicial; este
tipo de ensefianza es el medio para promover que los futuros pro-
fesionales de la docencia se conviertan en aprendices convencidos y
autoobservadores rigurosos de si mismos. A nuestro juicio, los futu-
ros docentes requieren emprender, desde sus practicas de ensefianza,
un didlogo critico de todo lo que piensan y hacen (Schon, 1987:
28), reflexionando arduamente durante su proyecto de intervencién
sobre contradicciones, problemas, dilemas y rupturas que trastocan
los sentidos educativos.

Desde nuestros argumentos, podriamos caracterizar la ensefian-
za reflexiva como un preludio metodoldgico a la averiguacion pos-
terior de la practica e indagacion sobre la ensefianza, pues permite lo
que Schon ha llamado conocimiento en la accidn, al restructurar las
estrategias de accion en las tareas de diagndstico-prevision, disefio-
planeacion, ejecucion-construccion y evaluacion-retroalimentacion.

Villar Angulo (1999: 30) expone que la ensefianza reflexiva es
la acciéon que busca desarrollar competencias individuales y sociales
de razonamiento l6gico, juicios ponderados y actitudes de apertura,
sentimientos que miran el espejo de la experiencia cotidiana y flexi-
bilidad mental. Este tipo de ensefianza precisa que la formacion del
futuro docente considere los siguientes aspectos durante sus expe-
riencias de ensefianza: prestar atencion a la forma en que se promue-
ve el conocimiento social y cientifico en la comprension de intereses
y valores para el desarrollo social e individual de los estudiantes;
atender la contradiccion vy la relatividad de la teoria y de la practica
cientifica y social; promover procesos cognitivos durante las fases de
aprendizaje y, en simultaneo, llevar a cabo el andlisis sobre fenome-
nos curriculares y educativos gestados en su ensefianza; incluir con-
tenidos educativos donde se favorezca la afectividad, la autoestima,
la autorregulacion y el autoconcepto en condiciones de diversidad.

En este sentido, desplegar una ensefianza reflexiva impone, para
el futuro docente, la autoobservacion dirigida y consciente de sus
actos, evaluandolos a fin de volver a la accion futura; es descubrir
y desvelar, en cada estrategia pedagogica implementada, creencias,
sentidos e intenciones, y con ello tener una mejor comprension de
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lo que se hace durante las practicas de ensefianza, considerando que
este tipo de experiencias, ademas de permitirles acreditar las asig-
naturas incluidas en las areas del plan de estudio, también pueden
ser favorecedoras de aprendizajes, movilizadoras de procesos edu-
cativos, manifiesto de contradicciones e, incluso, estimulo para su
desarrollo profesional.

Estebaranz (1994: 123) considera la ensefianza reflexiva como
un proceso de andlisis critico desde el cual los futuros profesores
pueden desarrollar destrezas de razonamiento l6gico, juicios reflexi-
vos y actitudes de busqueda; condiciones necesarias para ser un do-
cente innovador y experto. Este tipo de docencia demanda el deseo
para juzgar la racionalidad y mejorar, cualitativamente, la vida hu-
mana y las interacciones formadoras.

Para Liston y Zeichner (1993: 64), la ensefianza reflexiva re-
quiere una implicacién activa en los procesos de cambio, un punto
fundamental para dar sentido a la propia actividad profesional y al
compromiso institucional. Tuvo su origen en proyectos de formacion
de futuros profesores, donde se propuso desplegar el pensamiento
reflexivo en el desarrollo de la practica docente. Los proyectos para
la ensefnanza reflexiva vincularon el conocimiento de las cogniciones
y las destrezas metacognitivas como la autodireccion, la solucion de
problemas y el pensamiento creativo; implicaron, también, el au-
toconocimiento y el conocimiento del contexto. Todos éstos en la
busqueda de las razones con las que se justificara cada momento de
la practica docente y su intervencion (Estebaranz, 1994: 124). En sus
origenes, tuvo los siguientes dispositivos (Liston y Zeichner, cit. en
Alliaud, 2003, p. 235):

« El componente docente garantizé que los futuros profesores acti-
vos entraran en contacto con todos los aspectos del papel del
profesor dentro y fuera del aula.

« Los supuestos del curriculo consideraron aquellos que se impreg-
nan en el curriculo respecto al alumno, al profesor y a la materia.

« El componente investigador ayudd a los alumnos a situar el
curriculo y la pedagogia en sus contextos sociohistoricos, hizo
hincapié en el caracter de la construccion social del conocimiento
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escolar y la estructura de la escuela, y promovio las capacidades
necesarias para investigar el propio trabajo en la escuela como
laboratorio social. Recurri6 a la investigacion-acciéon como for-
ma de investigacion colectiva autorreflexiva y a la etnografia limi-
tada para la distribucion de recursos entre alumnos de diversas
caracteristicas, capacidades y procedencias, con estudios desde la
perspectiva del alumno y del curriculo oculto.

« El seminario para los estudiantes promovio el perfeccionamien-
to de su actuacion en las aulas asignadas y fue vehiculo para la
exploracién de importantes problemas educativos.

« El componente escrito sirvi para estimular la reflexion sobre la
ensenanza, el contexto social del ejercicio docente y la evolucion
como profesores. Informaron sobre el modo de pensar y sobre los
contextos concretos de la escuela, el aula y la comunidad.

« El componente de supervision garantizé que los analisis sobre
la ensefianza de los estudiantes se ocuparan del contexto social
circundante, examinando los tres campos de reflexion: técnico,
practico y critico.

Actualmente, la ensefianza reflexiva es un ejercicio intelectual
sistemdtico que promueve conocimiento en la practica docente y
permite la revision y el aprendizaje desde el hacer en distintas tem-
poralidades; es un proceso ciclico que evoluciona al superar las
contradicciones reconocidas. Para el caso, hemos ubicado cuatro
momentos reflexivos clave del estudiante normalista, utilizando
preposiciones distintivas: para, en, sobre y de la practica. En dicho
ciclo, cada momento da cuenta de las intenciones y sentidos educa-
tivos de la practica de manera anticipatoria, activa y recapituladora
(Van Manen, 1998: 113) en las distintas acciones realizadas duran-
te la preparacion, el desarrollo y el registro de las sesiones de cla-
se. La reflexion para la practica significa reconocer decisiones que
toma el futuro docente al llevar a cabo el diagndstico del grupo y la
planeacion curricular; plantea posibles alternativas a los recorridos
habituales de la accién docente, anticipa experiencias o planes nece-
sarios para orientar la practica y encausar situaciones de ensefianza
(anticipatoria).
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La reflexion en la prictica supone, en la ejecucion de la clase,
decisiones de cambio en las tareas seleccionadas durante la cons-
truccion metodologica real (Bazdresch, 2000: 48), con la finalidad
de proponer permanentemente el logro del propédsito educativo
previsto (activa). La reflexion sobre la practica genera congruen-
cia con el proposito planeado y los logros alcanzados durante las
valoraciones y evaluaciones de los desempefios y productos de
aprendizaje construidos. En este momento, se valoran las decisio-
nes tomadas hacia la seleccion de estrategias pertinentes para ga-
rantizar que se evalden las capacidades, habilidades o destrezas
de acuerdo con el propdsito previsto (activa). La reflexion de la
practica permite al estudiante normalista reconstruir la sistemati-
zacion general construida en las temporalidades anteriores para, en
y sobre la practica, haciendo uso de registros sistematicos, como
diarios de campo, vifietas narrativas, registros de acciones donde
se describe, pormenorizadamente, la ejecucion de todos los sujetos
que participan durante la practica de ensefanza. Es una experien-
cia que facilita descifrar qué hago, cémo lo hago, qué produce y
cémo lo cambio, comprendiendo y aprendiendo de la propia expe-
riencia (recapituladora).

Consideramos que cada momento del ciclo descrito le permite al
estudiante normalista identificar, en diferentes momentos, las deci-
siones que ha tomado, dando cuenta de todas las etapas del proyec-
to de intervencion pedagdgica de manera sistematica: diagnostico,
planeacion, ejecucion y evaluacion. En este sentido, la reflexion que
se promueva en el estudiante normalista tiene, a nuestro juicio, las
siguientes intencionalidades:

a) Esunrecurso intelectual sostenido que le ayuda a tomar deci-
siones, al proyectar las tareas de planeacion congruentes con
los contextos, sujetos y contenidos; propicia reconocer como
organizar el conocimiento en las secuencias didacticas que se
plantean; es un momento clave para descifrar las creencias
subjetivas acerca de los alumnos de grupo, el clima de la
clase, las teorias que sostienen su actuar en diversos tipos de
actividades y estrategias.
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b) Es un medio intelectual que facilita cambiar, continuar o
interrumpir tareas durante la ejecucion, con la finalidad de
lograr los propoésitos y sentidos educativos previstos.

c) Esun medio para reconocer procesos consolidados o fractu-
ras cognitivas que impiden logar los propdsitos; ofrece sen-
tido para direccionar o redireccionar acciones futuras.

d) Es un referente indagatorio hacia unidades de analisis rela-
cionadas con las diversas competencias del perfil de egreso,
marcado en el plan de estudios de futuros docentes'* para
detectar sentidos educativos elaborados en los momentos
que integran la construcciéon metodoldgica real (Bazdresch,
2000: 54) de cada clase, las rupturas de la sistematizacion
en las tareas de ensefiaza, los procedimientos logrados y no
logrados para resolver problemas e, incluso, para detectar
niveles de significado producidos sobre la practica docente
instrumentada.

La ensefanza reflexiva es un estado activo que invita, perma-

nentemente, a la reflexividad:

Como la capacidad de volver sobre si mismo, sobre las construcciones
sociales, sobre las intenciones, sobre las representaciones y estrategias
de intervencién. Supone la posibilidad o, mejor, la inevitabilidad de
utilizar el conocimiento a medida que se va produciendo para enri-
quecer y modificar no soélo la realidad y sus representaciones, sino
las propias intenciones y el propio proceso de conocer (Pérez Gémez,

1998: 29).

De manera especifica, la reflexividad es considerada como la me-

ditacion generada acerca de si mismo como posibilidad humana para

la autorreflexion y hacer conciencia de s mismo para acciones futuras.
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Los planes de estudio de las licenciaturas (SEP, 2005; 2002b; 1999a) hacen énfasis en catego-
rfas de andlisis en la competencia didactica. Sin embargo, a nuestro juicio, se propugna por
unidades de andlisis que tengan relacion con otros rasgos del perfil de egreso: habilidades
intelectuales, dominio de contenidos, competencia ética y capacidad de respuesta a las con-
diciones sociales del entorno de la escuela.
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La ensefianza reflexiva se contempla, entonces, como proceso
epistémico fundamental para el propio proceso de aprendizaje en la
formacién de futuros docentes; es considerada una actividad inte-
lectual que propone pensar y repensar, construir y reconstruir, signi-
ficar y resignificar la ensefianza a partir de las distintas actividades
planteadas frente al conocimiento de objetos de aprendizaje y de
intervencion. En este sentido, es importante que antes, durante y des-
pués de las experiencias de ensefianza de los estudiantes normalistas,
los profesores formadores ejerzan acciones donde promuevan, insis-
tentemente, la reflexion sobre la practica docente como un objeto de
aprendizaje e intervencion en el cual se aprendan y perfeccionen las
tareas de ensefianza-aprendizaje.

Apuntalar la ensenanza reflexiva en las Escuelas Normales re-
quiere insistir en otras posturas epistémicas implicitas en la tradicional
triada didactica maestro-alumno-conocimiento, donde el estudiante
normalista interactia para gestionar el aprendizaje en otros planos
de simulacion compleja de la realidad, pues atn se encuentra en te-
rrenos formativos, y el papel que asume en las escuelas de practica
sigue siendo artificial, sobre todo cuando pone en marcha proyectos
de intervencion pedagogica dirigidos y supervisados por profesores
titulares y tutores™ en las escuelas de practica, y profesores formado-
res en la Escuela Normal. En tales proyectos, se advierte la presencia
de distintas relaciones, entre las cuales destacamos:

1. La didactica: comprension de la disciplina cuando se tiene que
ensenar. Es un proceso de reorganizacion del conocimiento con
fines pedagdgicos que busca el camino pertinente para hacer que
los alumnos construyan los conocimientos pertinentes (Saint On-
ge, 2000: 149).

12 De 1°a 6° semestres, los estudiantes normalistas realizan practicas en escuelas de educacion
basica de manera temporal y espaciada; en ellas, se insertan en grupos con profesores respon-
sables de sus practicas de ensefanza, los cuales son llamados titulares. Durante 7°y 8° semes-
tres, los estudiantes normalistas realizan experiencias de practica intensiva en condiciones
reales de trabajo por periodos prolongados; a los profesores que los reciben en los grupos de
educacion bésica se les ha llamado tutores (SEP, 2002; 2001; 2001a; 2001b; 2000; 2000a; 2000b;
20000).
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2. La de mediacion: es el curso de la interaccion entre el futuro
docente y los estudiantes de sus grupos de practica, que genera
actividades que apuntan a procesos intelectuales de razona-
miento y pensamiento sobre el nuevo contenido de aprendizaje
(Saint Onge, 2000: 149).

3. La de estudio: es la accion continuada de tareas supervisadas y
auténomas, cuyo proposito es mejorar la calidad de las actua-
ciones de los alumnos, logrando la elaboracion, la organizacion
y el agrupamiento de la informacion como unidades jerarquicas
con significado en la realidad cotidiana (Saint Onge, 2000: 149).

4. La de reflexion: al disefar, ejecutar y sistematizar la experien-
cia lograda en la socializacion de las practicas de ensenanza, se
discuten reflexivamente aspectos que generan cuestionamientos
e incertidumbre, sobre su desempefio consigo mismo, con titula-
res, tutores, pares y formadores en los diversos escenarios donde
transcurre su proyecto formativo, ya sea en escuela de practica o
en la Escuela Normal (Reyes Jaramillo, 2004).

La relacion reflexiva incluida abre nuevos caminos para la re-
lacién pedagdgica, pues se insiste en la revision sostenida sobre los
resultados logrados en planos de realidad construida y no sélo en
planos del deber ser sobre las diferentes tareas de ensefianza.

LA DOCENCIA REFLEXIVA Y LA INDAGACION O DOCENCIA
INVESTIGATIVA, TERCER EJE CARACTERIZADOR

El aprendizaje de la docencia a través de la indagacion,™ o docencia
investigativa, ha emergido como propuesta de formacion al descu-
brir, a través de diversas investigaciones, que los profesores deman-
dan teoria, pues afirman que la que proporcionan investigadores,
quienes las han elaborado fuera de la escuela, no les sirve o les sirve
poco.

13 Para Levin (cit. en Brubacher, 2000: 57), la indagacién es un método sistematico y disciplinar
para encontrar problemas, instrumentar soluciones y evaluar resultados.
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Para Estebaranz (1994: 129), la investigacion tiene muchos ele-
mentos en comun con la reflexién indagadora pero, aclara, son enfo-
ques distintos. Desde una vision practica de la ensefianza, el profesor
es un artista y la necesidad de que reflexione, solo o con ayuda, es
prioritaria; mas desde una vision critica del desarrollo profesional o
con tendencias hacia ella, el profesor es un cientifico y la necesidad
de investigar es indispensable, sobre todo porque la finalidad no
puede limitarse a conocer mas sobre la propia ensefianza para mejo-
rarla, sino producir teoria que pueda servirle a los demas.

A fin de esclarecer la presencia de la investigacion desde la for-
macion critica y la reflexion desde la formacion practica, surgieron
posturas intermedias donde investigacion e indagacion-reflexion
se unieron para dar pauta a propuestas en la formacion del profe-
sorado, comprometidos y sostenidos hacia el desarrollo del juicio
practico,™ cuyos fundamentos sociales se rigieron por principios
normativos de democracia, igualdad, autonomia.

En ellos, el componente clave pretendi6 ser la unién entre in-
dagacion reflexiva y accion practica. Al respecto, Beyer afirma que:

La formacién del profesorado debe comprometerse a preparar profe-
sionales de orientacion critica, capaces de comprometerse y de apasio-
narse, reflexivos y comprometidos desde el punto de vista social, que
puedan contribuir al proceso de mejora de la ensefianza y del cambio
social (Beyer, cit. en Liston y Zeichner, 1993: 57).

Asi, la reflexion se integré como marco orientador en la inves-
tigacion sobre la propia practica y relevantemente en la indagacion-
reflexion sobre la ensefianza. Sin embargo, se reconoce que el debate
acerca de como investigar o indagar en la ensefianza y configurar
un aprendizaje de la docencia, a través de la indagacién o docencia
investigativa para estudiantes en formacion, es un tema inacabado y

14 Eljuicio o razén préctica planteado por Kemmis (Carr y Kemmis, 1988: 39) precisa las siguien-
tes caracteristicas: no tiene fines conocidos, no sigue reglas metodoldgicas impuestas, razona
de acuerdo con las situaciones sociales politicas, se basa en la experiencia, actia de manera
leal y directa en las circunstancias histéricas, medios y fines son problematicos, se expresa en
el desarrollo global de la accion sobre lo que vale la pena.
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su abordaje plantea una gran cantidad de preguntas y busqueda de
respuestas tentativas.

Respecto a los planteamientos que alimentan la propuesta para
promover la indagacion en las Escuelas Normales sobre la ensenanza
o sobre el aprendizaje y aprender de ellos, se hilvana con la formacion
de docentes reflexivos, la capacidad de promover en futuros docentes
una actitud o disposicion estratégica que movilice esquemas de pen-
samiento, construya referentes y permita comprender fendmenos (Co-
chran y Lytle, 2003: 68). Consideramos que la actitud indagadora
debe separarse de identidades personales o atributos genéticos, pues
no es una cualidad espontanea, y debe ubicarse dentro de configura-
ciones que se trabajen y desarrollen para constituir un “ser profesio-
nal” (Elliot, 1990: 28) que toma conciencia frente al conocimiento y
reconoce que nada permanece, siempre se produce una constante re-
valuacion, modificacion y reconocimiento de las experiencias vividas.

Elliot (2000: 20) aclara que la autoinspeccion que se genera desde
la indagacion de la propia practica siempre causa pérdida de autoesti-
ma y sensacion de falta de dominio, lo cual exige adoptar una actitud
objetiva para tolerar la existencia de diferencias entre las aspiraciones
y la realidad en un marco profesional, evitando que dicha autoindaga-
cién sea un atentado personal que devalte las capacidades docentes.

Consideramos, asimismo, que la docencia sera reflexiva sélo si
incorpora la indagacién o la investigacion de la ensefianza como
procedimiento formal, riguroso y sistematico, haciendo uso de di-
versas metodologias que permitan la construccion del conocimiento
sobre la realidad educativa elaborada. No obstante, es vital aclarar
que las posturas de indagacion sobre la propia practica incluyen
desafios en la formacién inicial y ubican los distintos planos de co-
nocimiento en la accion y el conocimiento tedrico derivado de esa
accion en la investigacion; es decir, que no sé6lo sea un conocimiento
en uso que sirva para generar propuestas en la practica del docente,
sino como produccion del conocimiento derivado de la investigacion
que teoriza los resultados.

Segin Fenstermacher (1997: 163), la diferencia entre indaga-
cién e investigacion no es relevante, pero si entre la buena investi-
gaciony laensefanza, pues ésta no solo profundiza la comprension del
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fendmeno, sino que aumenta la capacidad de ensefiar de una manera
moralmente justificable y sobre fundamentos racionales. Por ello,
sugiere la investigacién como una manera de estudiar la ensenanza,
ya que ésta influye en los modos en los cuales los profesores piensan
sobre lo que hacen.

A decir de Bazdresch (2000: 48), tanto la investigaciéon como la
indagacién se ocupan en definitiva del perfeccionamiento docente,
por eso las diferencias son innecesarias; considera que a fin de cuen-
tas todo educador tendrd que actuar como docente-investigador y
lo fundamental serd desarrollar la curiosidad intelectual y eliminar
la hostilidad que se ha dado sobre la indagacion en las aulas, lo
que ha trastocado, sin duda, el perfeccionamiento y la mejora de
la practica educativa. Ello impone que el trabajo de indagacion sea
asumido y perfeccionado desde la formacion inicial, promoviendo
que el futuro docente indague y ponga a consideracion, inspeccion
y reflexion, no sélo los datos que fundamentan la construccion de
la realidad, sino también aquellos que no se ajustan a sus expectati-
vas y concepciones. Una formacién investigativa previa consolidada
sera un antecedente promisorio para acciones de indagacion e inves-
tigacion cuando ya se esté en el ejercicio profesional.

Para tratar el fendmeno educativo, han surgido diferentes meto-
dologias, muchas de ellas clasificables como cuantitativas, cualitati-
vas o mixtas, segun se apliquen en los diversos contextos dentro de
un complejo debate en la construccién del conocimiento cientifico,
sobre todo en lo que respecta a la autoindagacion de las practicas
docentes, donde se convierte al sujeto en objeto de investigacion; es
decir, el sujeto se vuelve objeto de propio conocimiento desde diver-
sas dimensiones interpretativas.

Este hecho ha generado evidentes debates y ha provocado el
descrédito de investigaciones donde prevalece la postura del do-
cente-investigador, especialmente en trabajos que refieren la inda-
gacion de la propia practica en escenarios donde la investigacion
de tipo hipotético-deductivo ha prevalecido como forma “autoriza-
da” para la produccion del conocimiento cientifico. Con relacion a
ello, Saavedra (2005: 13) sugiere que en las Escuelas Normales se
busque rigor metodolégico en la investigacion a través del didlogo
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constante del investigador con su propia practica y frente al escruti-
nio riguroso de los colegas, en donde la reflexion dote de sentido e
interpretacion a los fendmenos, con una vision inclusiva, dindmica,
compleja y articulada. Al respecto, Fenstermacher (1997: 159) acla-
ra que el problema se resuelve al contemplar al profesor como res-
ponsable de la investigacion sobre su practica y al utilizar pluralidad
metodologica, pues argumenta que todos los métodos son utiles y se
complementan, produciendo diferentes conocimientos y compren-
siones sobre los fenémenos educativos, sus problemas y creencias.
Afirma que cuando el profesor cambia la naturaleza de sus creencias
o cuando afiade nuevas, logra produccion de conocimiento, inédi-
tas y diferentes formulaciones o proposiciones acerca del mundo y
afirmaciones acerca de los hechos, estados o fendmenos para tener
nuevas interpretaciones de los mismos.

Al respecto, Elliot (2000: 62) ha sugerido que la investigacion
como produccion del conocimiento se resuelve en educacion, al so-
meter la ensefianza a su propia investigacion y en ella incluir el ele-
mento colaborativo de pequefias comunidades donde se genere la
critica y se compartan comprensiones y valores. Para Atkin (cit. en
Estebaranz, 1994: 127), es en la acciéon practica donde puede desa-
rrollarse el conocimiento sobre las creencias, asi como probarse o
refutarse. El autor aboga por la deliberacion indagativa como forma
de produccion del conocimiento y examen critico de la conducta
profesional con otros que se enfrentan a los mismos dilemas y com-
parten los mismos objetivos.

Desde los afios ochenta y principios de los noventa, en nues-
tro pais, sobresalen modelos de investigacion a partir de la observa-
cion, la autoobservacion® y el autoandlisis que enfatizaron el hacer
del sujeto; fueron tendencias criticas que otorgaron a los docen-

15 La observacion se ha planteado como una actividad individual, y ésta puede ser una de sus
limitaciones, pues la realidad es social; esto significa que la actividad del docente esta engar-
zada con las condiciones sociales en las que se mueve, y transformar las acciones significa
disponer de nuevas formas para hacer las cosas, de nuevas intenciones y valores mas educa-
tivos, de nuevas formas de pensar; es decir, hacer y pensar de modo distinto. Estas formas de
pensar que se pretende cambiar, aparentemente individuales, son en realidad formas de pen-
sar y obrar colectivas; cambiar las acciones requiere entonces confrontar las formas de pensar
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tes posibilidades activas, reflexivas y de transformaciéon (Gonzalez
Velasco, cit. en Safiudo Guerra et al., 2003: 155).

A partir de tales planteamientos, se reconocieron diferencias en-
tre la investigacion y la intervencion educativa. Safiudo, en Safiudo
Guerra et al., (2003: 188) aclara que la intervencién es un proceso
de conocimiento y analisis con distinta logica al de la investigacién
desde los canones establecidos y que, actualmente, su estatuto episte-
mologico estad en debate; concluye que la intervencion es un plano de
accion-transformacion y la investigacion es un proceso metacogni-
tivo de vigilancia epistemologica y metodoldgica. Sin embargo, am-
bas pueden estar incluidas en procesos indagatorios sobre la propia
practica. En este sentido, se ubica la investigaciéon como interlocutor
que formaliza el campo de la intervencion, procedimiento por el cual
se revisa la rigurosidad de instrumentos de indagacion: registros, au-
torregistros, diarios, biticoras, notas de campo etc., y mediador en
la interpretacion sobre los datos obtenidos en la autoobservacion, el
autoanalisis o en la observacion participante. En este orden de ideas,
el procedimiento se integra en la relacién investigacion-accion-re-
flexion, al tratarse de la intervencion sobre la propia practica. En la
formalizacion investigativa sobre la practica educativa, anclada en
la docencia reflexiva, surgieron propuestas que propusieron la inter-
vencion educativa como planteamiento sistemdtico para indagarla,
interviniéndola como objeto de estudio.

Tal intervencion,™ en el nivel aula, escuela o institucién, para
Bazdresch (2006: 57) y Safiudo Guerra et al., (2003: 175), tiene
como condicién previa el conocimiento de las acciones cotidianas,
la habilidad para reflexionar la practica realizada y problematizar y
proyectar hacia el futuro su transformacioén con cambios educativos
en el “saber”, en el “hacer” o en el “querer” y, en este sentido, se
construyen cambios en los significados de la practica educativa.

con otros colegas y con otros agentes educativos, como es el caso del asesor-investigador
(Safudo Guerra et al,, 2003: 181).

16 Es el trabajo que se toma el educador para irrumpir en sus quehaceres cotidianos con el
propdsito de modificarlos para mejorar la eficiencia, eficacia y pertinencia del conjunto de las
acciones de las cuales es responsable. La irrupcién no es periférica ni cosmética, sino dirigida
a la metodologia del quehacer educativo (Bazdresch, 2000: 94).
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En el plano de lo formal, se reconoce una propuesta como medio
para el aprendizaje profesional y la mejora de la practica denomi-
nada investigacion-accion. En ella, se instauran cuatro componen-
tes del ciclo investigativo que proponen Kemmis y Mc Taggart (cit.
en McKernan, 1999): planificar, actuar, observar y reflexionar. Este
planteamiento fue retomado en disefios para la formacién de docen-
tes e, incluso, para investigar la practica de profesores en ejercicio.

La propuesta de investigacion-accion escudrifia los intersticios
del pensar, disefiar y orientar la practica educativa, al desvelar in-
tenciones aparentemente descritas pero no claramente identifica-
bles. Su importancia radica en ser una auténtica metodologia de
practica reflexiva cualitativa,’” no derivada de metodologias ajenas
a las aulas. Se constituye como un medio para poner de manifiesto,
ante todos los agentes que intervienen en los centros educativos,
los pasos dados para mejorar la practica en aulas y escuelas, y asi
colaborar en la calidad del docente, superando el dilema entre la
teoria y la practica.

Desde el desarrollo profesional como orden investigativo, Schon
(1987: 46) propuso un proceso indagatorio que permite descubrir
significados interpretados a partir de las acciones educativas por los
mismos profesores. El proceso otorga prioridad a la critica sobre la
practica a través de comunidades de comprension autorreflexiva y
a través de la observacion-accion-reflexion sobre relaciones institu-
cionales y sociales en las que se trabaja y se vive.

Para Brubacher, Case y Reagan (2000: 41), los procesos de
indagacion en donde prevalece la comprension reflexiva para el

17 Shulman (cit. en Fenstermacher, 1997: 164) apoya el pluralismo metodoldgico, con el cual el
autor estd de acuerdo, integrando procedimientos explicativos y comprensivos para plantear
y resolver aspectos sobre la produccion del conocimiento, aunque reconoce que investigar
asi plantea ciertos problemas, sobre todo en lo que respecta a violentar concepciones anta-
gonicas, y dice: “creo que es posible aungue no de las maneras habitualmente propuestas,
no por medio de la fusién, la reduccién o la sintesis, no mediante irrupciones punitivas para
lavar errores y pecados, se trata mas bien de una posicion factible”. Fenstermacher (1997: 168)
sugiere que las investigaciones cualitativas y cuantitativas proporcionan, sobre un mismo pro-
blema, diferentes comprensiones. Debatir sobre cual es mejor o cudl satisface mas la investi-
gacion educativa sigue siendo una disyuntiva que se justifica cuando se establece una clara
distincién entre la produccion o generacién de conocimiento, y el uso y la aplicacion de ese
conocimiento en forma pertinente para quien lo requiere.
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aprendizaje de la docencia en la formacion de futuros profesores
requieren tres componentes: el cognitivo-tedrico, el narrativo-ins-
trumental y el critico-metodolégico (Reyes Jaramillo, 2004: 68).
El primero concierne a los conocimientos y saberes que permiten
poner en accion las intenciones y tomar decisiones al momento que
se comprenden las situaciones; el segundo implica el manejo de he-
rramientas que faciliten el registro de la practica para llevar a cabo
procesos de autoobservacion, como fuentes de distanciamiento y ob-
jetivacion de las propias acciones y las de otros; el tercero incluye la
sistematizacion de un proceso que dilucide, a partir de lo registrado,
categorias de analisis para comprender si las acciones fueron educa-
tivas 0 no y si hubo preminencia de la compasion y la justicia social
en las interacciones (Van Manen, 1998: 123). Con estas visiones
metodoldgicas de indagacion o investigacion orientadas a la revi-
sion de la practica docente como objeto de estudio en la formacion
inicial, la mejora se perfila como posibilidad esperanzadora. Los en-
tendimientos que los normalistas tengan de ella sélo pueden darse
clara y nitidamente a la luz de las situaciones en las que se producen.

La formacion del futuro profesor, desde la docencia reflexiva,
incluye contundentemente la indagacién como fuente para produ-
cir conocimiento teorizado. Se considera que al promover distan-
ciamiento del estudiante sobre lo que es y hace en sus acciones de
practica, la intencién y el sentido se objetivan, creando un referen-
te de conocimiento contextuado sobre el que se debe discutir cole-
giadamente. En el mismo sentido, se reconoce que en la formaciéon
inicial debe indagarse el campo de las significaciones que se atribu-
yen a la préctica e investigar la realidad de la ensefianza, partiendo
siempre de los propios descubrimientos y argumentando puntos de
vista, por tres razones fundamentales: 1) porque desde la formacion
normalista y las diferentes ciencias debe constituirse y descifrarse
lo que se ha dicho sobre la educacion con todos sus referentes; es
decir, considerar la educacion como un campo no neutro en debate
y revision constante que se ha nutrido con las aportaciones de otras
ciencias y que se ha ido constituyendo interdisciplinariamente y, por
ello, tiene gran relevancia para la comprension de la propia practica;
2) porque igual que un docente en ejercicio, los normalistas deben
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considerarse educadores practicos y criticos de la educacion, en am-
bitos donde aprenden a ensefar y ensefian aprendiendo, y donde
la indagacion provee los referentes para transformarse; 3) porque
deben reconocer, como todo docente, que la naturaleza de sus actos
y su relacion con los éxitos y fracasos obtenidos en los aprendizajes
de los alumnos son el testimonio para inferir si lo que hacen es o no
educativo'® en sus intenciones.

LA REFLEXION EN LA ACTUAL PROPUESTA DE
FORMACION DE DOCENTES EN LAS ESCUELAS NORMALES

Las Escuelas Normales, publicas y privadas, en la daltima década y
desde la actual propuesta formativa, son escenarios cefiidos al logro
de un perfil de egreso deseable que recurre a diferentes tipos de
competencias, entre las que destacan el analisis y la reflexiéon como
procesos de pensamiento esenciales en el ambito de las habilidades
intelectuales especificas (SEP, 1999: 18-19).

En la década de los noventa, surgi6 el Programa de Desarrollo
Educativo 1995-2000 de donde se desprendi6 el Programa para
la Transformacién y Fortalecimiento Académico de las Escuelas
Normales (PTFAEN), en que la SEP reconoce la tradiciéon normalista
como prioritaria en la formacion de profesores. En dicho programa,
se propuso la transformacion curricular para las diversas modali-
dades de formacion de profesores de educacion basica, inicidndose
en 1997 la implementacion de un plan de estudios en la licenciatura
en Educacion Primaria y el resto de las licenciaturas: prescolar, se-
cundaria, educacion fisica y especial, se modificaron paulatinamente
(SEP, 1999: 2.1).

Los planes de estudio de las licenciaturas descritas se disefa-
ron con caracter nacional para favorecer los contenidos de la edu-
cacion basica, otorgando especial relevancia a la practica docente

18 Educar, como sefala Fenstermacher (1997: 172),“consiste en proporcionar a otros seres huma-
nos medios que les permitan estructurar su experiencia, con el fin de ampliar continuamente
el conocimiento, la creencia razonable, la comprensién, la autonomia, la autenticidad vy el
sentido de la propia situacion en el pasado, el presente y el futuro de la raza humana”
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en condiciones y exigencias reales de trabajo. Las orientaciones de
los diversos programas, de manera general, proponen que se proce-
se la informacién generada, se oriente el analisis de los resultados
derivados de las estancias en las escuelas de practica y se logre la
comprension y reflexion personal a través de la interpretacion de
la realidad educativa, contrastando la teoria con la experiencia (SEP,
1999: 37-50).

Los programas fomentan el ejercicio de habilidades intelectua-
les al estimular la curiosidad, la creatividad y el rigor intelectual,
el desarrollo de las habilidades para la investigacion cientifica, el
reconocimiento de las diferencias individuales de los alumnos a fa-
vor de la equidad de los resultados educativos, el favorecer una for-
macion integral y el uso de las tecnologias de la informacién y la
comunicacion.

Con tan vastas precisiones, los mapas curriculares de los norma-
listas se integran desde tres areas de formacion:

Actividades principalmente escolarizadas. En esta area de for-
macion, los programas de todas las licenciaturas comparten asig-
naturas de formaciéon comun, diferencidandose por asignaturas de
formacion especifica para cada especialidad de 1° a 6° semestres y
asignaturas que tratan las caracteristicas de los sujetos a los que
cada nivel formativo atiende (prescolares, nifios y adolescentes). Los
programas de estas asignaturas tienen como finalidad que los estu-
diantes normalistas comprendan el sentido y la vinculacion de los
fenomenos educativos en: a) las creencias y los valores de un grupo
social; b) las tendencias de conservacion o de cambio en una socie-
dad, y c) las concepciones sobre el ser humano que, de manera im-
plicita o explicita, estdn en la base de todas las practicas educativas.

Actividades de acercamiento a la prdctica escolar. Es un area que
se integra de 1° a 6° semestres con asignaturas que sugieren experien-
cias de observacion y practica educativa bajo orientacion de profe-
sores experimentados en planteles de educacion bésica y profesores
formadores en Escuelas Normales. En esta area, se estudian aspectos
relacionados con el desarrollo de la ensefianza y el aprendizaje en el
aula y la organizacién del trabajo en grupo. En cada programa, se
sugieren actividades para analizar las experiencias de observacion
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y la practica en las escuelas de educacion basica. La orientacion se

realiza a partir de preguntas, valorando logros, dificultades y retos

respecto a los nifios y adolescentes, la organizacion de la clase y la

competencia didéctica.

Ejercicio docente o prdctica intensiva en condiciones reales de

trabajo. Esta area se integra durante un afio lectivo, en el 7°y 8°

semestres. Esta fase final incluye tres actividades estrechamente

relacionadas:
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a)

Trabajo docente: en esta instancia formativa, los estudiantes
normalistas se hacen cargo de grupos de educacién basica
con asesoria continua de un profesor tutor y un asesor en la
Escuela Normal.

Seminario de analisis del trabajo docente: es una propuesta
de trabajo donde se sugiere propiciar la reflexion personal y
colectiva de los normalistas sobre los factores que influyen
en el proceso educativo, al sistematizar la informacion obte-
nida en las experiencias de ensefianza e identificar aspec-
tos que requieren mayor atencion, tanto en el desempefio
personal como en los procesos de aprendizaje. Se propone
el trabajo en grupo, la asesoria individual y la reflexion
sistemadtica sobre la propia prictica para el mejoramiento
continuo de las competencias profesionales. Los estudiantes
deben reconocer si los problemas de la practica son atri-
buibles a sus competencias didicticas, a las caracteristicas
del grupo u a otros aspectos (familia y organizacion esco-
lar). Los objetos de anilisis para el conocimiento integrado
son nucleos tematicos orientados a los diferentes sujetos que
intervienen en la practica educativa: maestro, nifios y actores
de la vida escolar.

Elaboracion del documento recepcional: es una propuesta
de trabajo donde el normalista debe redactar un ensayo de
caricter analitico-explicativo cuya finalidad es comunicar
una experiencia genuina de observacion y practica de manera
reflexiva. Es un material escrito donde el futuro docente pone
en juego las competencias y habilidades intelectuales especi-
ficas que se definen en el perfil de egreso.
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Los planes de estudio de todas las licenciaturas de educacion
normal en México integran la misma légica curricular y tratamiento
metodologico; sus diferencias se ubican en las recomendaciones y
precisiones sobre las disciplinas a las que esta orientado. Sin em-
bargo, cada plan de estudios, en el perfil de egreso, contempla los
mismos rasgos de competencia: habilidades intelectuales especificas,
dominio de contenidos, competencias didacticas, identidad profe-
sional y ética, capacidad de respuesta a las condiciones sociales del
entorno de la escuela.

En las dreas relacionadas con la practica, se recomienda el con-
secuente analisis de las observaciones hechas por el normalista, la
complejidad del trabajo docente, la interaccion, las formas de parti-
cipacion de nifios y adolescentes, el empleo de materiales y recursos
educativos, las relaciones de la escuela y su contexto, y los resultados
de la experiencia formativa.

Bajo estos referentes curriculares, los programas de 1° a 6° se-
mestres, que constituyen el area de actividades de acercamiento a la
practica escolar, proponen un enfoque metodoldgico para el trata-
miento de las experiencias de la practica desde cuatro acciones: es-
tudio, observacion, prdctica y reflexion. Esta secuencia de acciones,
sugerida por la Secretaria de Educacion Publca (SEr), se convierte
en un procedimiento metodoldgico indagatorio cuya finalidad es la
transformacion paulatina de la practica docente del estudiante nor-
malista durante su trayecto formativo inicial que se complementa y
cierra al finalizar el dltimo afio de formacion.

En dicha propuesta, el vinculo teoria-practica es interpelado por
la observacion al profesor titular y por la autoobservacion del mis-
mo estudiante normalista, con la finalidad de reconstruir y compren-
der su propia practica docente y reconstruirla a través del analisis
y la reflexion. En este enfoque, el ambito estudio-teoria versa sobre
la revision de temas concretos y es considerado como un referente
que aporta argumentos criticos e interpretativos para el resto de los
elementos: la observacion, la practica, el analisis y la reflexion. La
observacion, por su parte, no se reduce a hacerla sobre el profesor ti-
tular del grupo de practica, sino que incluye la observacion a la pro-
pia practica del estudiante en contextos institucionales y escolares.
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La prdctica considera los tratamientos de los diversos contenidos
que deben ensefiar los estudiantes normalistas y las relaciones que se
generan con profesores titulares y tutores, considerando las diferen-
tes tareas de ensenanza: diagnostico, disefio, ejecucion y evaluacion.
En el andlisis y la reflexion de la practica se integran las diversas
interpretaciones sobre los acontecimientos y sus caracteristicas a
partir de narraciones elaboradas, asi como sobre los productos de
evaluacion. Se reconoce que esta experiencia se sistematiza y conclu-
ye sin contemplar la toma de decisiones hacia practicas inéditas en
las mismas instituciones y con los mismos sujetos; la logica de este
trabajo, en los programas, define nuevas jornadas con otros sujetos,
contextos e instituciones.

En 7° y 8° semestres, como etapa final, se ubican los mismos
elementos metodoldgicos sugeridos: estudio, observacion, prictica,
andlisis y reflexion, con un nivel de mayor complejidad, pues cada
uno de los aspectos se rearticula con nuevos elementos. Asi, la teoria
o el estudio siguen siendo el referente para el tratamiento del resto
de los elementos.

Sin embargo, reclaman la revision sistematica y rigurosa no sélo
de los aspectos que integran la competencia didactica del estudiante,
requieren también la claridad conceptual para el disefio, la aplica-
cion y la interpretacion de instrumentos de diagndstico en institu-
cién asignada, grupo de practica, familia del alumno y profesores
tutores; la busqueda tedrica de propuestas que expliquen la realidad
y las problematicas detectadas en el grupo de practica y, finalmente,
el reconocimiento conceptual y metodoldgico de propuestas para
analizar la practica docente.

Por otro lado, la observacion en este momento formativo no
sOlo es un recurso para reconocer las caracteristicas y estilos docen-
tes de profesores y estudiantes normalistas; el panorama de obser-
vacion se amplia gradualmente incluyendo a alumnos, autoridades,
padres de familia y otros profesores, con la finalidad de detectar
relaciones entre los problemas del grupo de practica.

En cuanto a la prdctica, se reconoce la distincion de planes de cla-
ses de contenidos en las diferentes asignaturas desarrolladas durante
las jornadas de practica en periodos cortos; se exige un proyecto de
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intervencion educativa sustentado en tareas para la ensefianza: diag-
nostico, disefo, ejecucion y evaluacion, las cuales seran explicitadas
en documentos concretos: disefio de proyectos de intervencion, pla-
nes de clase, instrumentos de evaluacion y resultados.

Finalmente, los momentos de andlisis y reflexion se constituyen
como procesos intelectuales metacognitivos para el reconocimien-
to de concepciones, contradicciones, dilemas, problemas, creencias,
logros u obstaculos, utilizando nuevamente el referente de estudio
tedrico para interpretar los registros elaborados sobre la practica y
de acuerdo con los propésitos expresados en el proyecto de interven-
cion construido.

A diferencia de las experiencias de ensefianza de 1° a 6° semes-
tres, el trabajo de 7° y 8° incluye replanteamientos continuos en dife-
rentes jornadas del trabajo docente en un mismo grupo de practica y
en la misma institucion. Esto, sin duda, permite a los estudiantes nor-
malistas tomar decisiones en la construccién de nuevos proyectos de
intervencion, restructurar planteamientos sobre la sistematizacion
de su practica docente de manera continua y elaborar un documento
recepcional en cualquiera de las lineas tematicas sugeridas; lineas
que de manera general abordan experimentacion de propuestas di-
dacticas, analisis de casos problema y analisis de experiencias de
enseflanza y procesos institucionales o de gestion.

Los planes y programas vigentes se han orientado desde un con-
cepto de practica docente cuyo propdsito fundamental es introdu-
cir al estudiante normalista en el ambito real donde llevard a cabo
su labor profesional. Sus caracteristicas son: sistemdtica, porque es
organizada en actividades secuenciadas de las asignaturas que se
imparten en cada periodo de trabajo escolar; reflexiva, pues al iden-
tificar problemas, busca alternativas para superarlos o explicaciones
que le permitan decidir cambios adaptados a los alumnos de las es-
cuelas; analitica, por cuanto busca explicaciones en las dificultades
que enfrenta (SEP, 2002: 12).

Los programas son orientaciones generales que cobran significa-
do a interpretacion de quien los lee e interpreta, orientan de mane-
ra general las caracteristicas de cada programa, las sugerencias para
la evaluacion, los bloques tematicos con la bibliografia sugerida, las
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actividades para analizar las experiencias de observacion y practica,
y los materiales de apoyo para el estudio con algunas lecturas basicas.

DISCUSION EN TORNO A LA GESTION
DE LA PRACTICA DOCENTE EN LA
ACTUAL PROPUESTA FORMATIVA DE DOCENTES

Realizar una discusion analitico-comprensiva en torno a la dinamiza-
cién y operacion de la practica docente de los estudiantes normalistas,
desde la logica de los actuales planes de estudio y las caracteristi-
cas que esto imprime en un modelo de docencia reflexiva implicito,
ha sido un ejercicio intelectual provocador desde dos dimensiones:
primero, como actividad indagadora sobre la nocién de docencia
reflexiva y su precision conceptual; segundo, como autoindagacion
para la comprension de las acciones generadas desde la experiencia y
el transito como formadores de docentes donde se han puesto en mar-
cha los planteamientos discursivos de uno de los planes de estudio.

Se considera que la comprension del analisis y la reflexion como
procesos intelectuales para la transformacion de la practica docente
en los diferentes planes de estudio vigentes advierte esfuerzos me-
todologicos para adelgazar la brecha entre la teoria y la practica,
entre la intencién y la accion, entre el ideal y lo real; aun cuando en
el discurso no asume la propuesta de docencia reflexiva, si ubica una
presencia tacita. Notamos que tales procesos no estan aislados, sino
que tienen una articulacion implicita y una sistematicidad indagato-
ria sobre la ensefianza. Estos procesos estdn integrados en un ciclo
metodologico que, aunque complejo, permite reconstruir en otro or-
den temporal el vinculo teoria-préctica, pues lo acomparfian la obser-
vacion y la reflexion como dispositivos mediacionales interpretativos
que se redimensionan en cuatro momentos interconectados: estudio-
observacion-prdctica-reflexion, los cuales amplian los referentes para
abordar las pricticas de ensenanza de estudiantes normalistas.

Respecto a la practica docente critica, como caracterizadora de
la docencia reflexiva para futuros docentes, advertimos los siguien-
tes puntos dilematicos.
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Los programas inducen una presencia explicita de practica do-
cente critica en su discurso oficial del perfil de egreso, pues otorgan,
en la competencia de identidad profesional y ética, un caracter de-
mocratico a la educacion publica y a la valoracion de una politica
basada en la justicia, la democracia y la equidad (SEP, 1999a: 26).
Sin embargo, en el proceso orientador del analisis y la reflexion de
los programas de las distintas areas de formacion solo se privilegia
el fortalecimiento de las competencias didacticas e intelectuales y
no ofrece indicadores o preguntas para reconocer aspectos como
justicia social, equidad y educacion liberal en la accion educativa.
Con ello, podemos interpretar que se limita a los futuros docentes a
convertirse en participantes activos de la deliberacion democratica
en una sociedad mads justa, aniquilando la proliferacion de raciona-
lidades criticas. En el mismo sentido, contemplamos una gran des-
ventaja tedrica en el hecho de que la practica docente en el discurso
de las orientaciones para las actividades de observacion y practica
en la escuela primaria (SEP, 2001b: 7) sea considerada para acercar
a los estudiantes normalistas a los escenarios reales del ejercicio pro-
fesional. Tal atribucién es limitada y no ofrece relacion con su tras-
cendencia metodoldgica en los procesos de ensefianza-aprendizaje
y su intencionalidad y trascendencia educativa. La practica docente
critica, aunque asumida en algunos rasgos del perfil de egreso, queda
excluida en su construccion operativa. A nuestro juicio, esto ha dado
pauta a la prevalencia de opiniones de normalistas que definen las
practicas docentes como “espacio de entrenamiento”, “preparacion
a futuro”, “ir a practicar para aplicar lo que se ha aprendido en la
Normal”; “jugamos un poco a la escuelita”, y no como practicas
para aprender a ensefiar. Estas miradas alejan concepciones del futu-
ro docente como intelectual transformador y lo siguen posicionando
como docente reproductor desde racionalidades instrumentales.

Es imperativo que los normalistas teoricen y signifiquen dicha
practica, reconozcan su trascendencia y pertinencia formativa. Ello
implica, sin duda, dilucidar insistentemente uno o varios concep-
tos sobre lo educativo desde planteamientos comprensivos criticos.
Del mismo modo, es fundamental insistir en recuperaciones de los
conceptos de aprendizaje y enseflanza, precisando sus complejidades
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tedricas y epistemologicas. Es innegable que tales conceptos articu-
lan orientaciones a la accion educativa, de tal manera que si éstos
son inciertos o confusos, la practica docente de los normalistas sera
de la misma naturaleza, y la posibilidad de una practica critica, en
la docencia reflexiva, estara muy lejos de consolidarse.

Los programas sugieren permanentemente el conocimiento de los
sujetos a los que se dirigen las acciones e intenciones educativas. Sin
embargo, dicha propuesta se fractura de manera constante al sugerir
en las diferentes jornadas de practica integrarse cada semestre a nue-
vos contextos educativos; esta situacion limita acciones para conocer
a los alumnos y dar seguimiento a sus aprendizajes. El hecho de que el
estudiante transite por diferentes escuelas, contextos y grupos de prac-
tica, aumenta el riesgo de generar practicas docentes sesgadas hacia la
inmediatez y hacia el tratamiento periférico de los contenidos.

La orientacion del perfil de egreso en el rasgo de dominio de
los contenidos de ensefianza también implica una clara relacién con
una practica docente critica, pues invita a conocer a profundidad los
contenidos del curriculo y a tener dominio disciplinar profesional vy,
sobre todo, a saber como ensefiarlo desde una didactica critica, reco-
nociendo contextos, sujetos, recursos, contenidos, etc. Sin embargo,
no es sencilla la construccion de repertorios conceptuales, procedi-
mentales y actitudinales solidos y, sobre todo, diferenciar: a) la 16gica
psicologica en la que el alumno aprende, b) la l6gica de la propia
disciplina o disciplinas y el conocimiento cientifico o social que pro-
mueve, y ¢) la logica en la transposicion diddctica para la ensenanza
del contenido y el convertirlo en cientifico-académico en la estructu-
ra mental del alumno.

Una limitante que se afiade a la practica docente critica, en la
dinamizacion y gestion de las practicas, se observa desde la influen-
cia de otros sujetos que participan como coformadores y que son
los profesores titulares o tutores de los grupos de practica. Estos
son considerados por la SEP como expertos a los que se convoca
y se asume que tienen los conocimientos necesarios y suficientes
para comprender la articulacion y orientacion metodolégica de los
planteamientos que sostienen los programas y las orientaciones cu-
rriculares de los planes de estudio y que, ademas, tienen una clara
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visualizacion de cudl es el alcance de la docencia en la intervencion
pedagodgica o educativa en condiciones reales de trabajo.

Los acontecimientos frente a tales supuestos han quedado reba-
sados y la interaccion de futuros docentes con titulares o tutores ha
tenido serias confrontaciones; se advierte la carencia de politicas ins-
titucionales de formacion permanente que doten a estos docentes
de herramientas tedrico-metodoldgicas sobre esta labor coforma-
dora, llegando, incluso, a convertirse en relaciones alienadoras, de
poder, sometimiento, resistencia, frustracion y maltrato. En cuanto
a la docencia reflexiva y a la implementacion de una ensefianza del
mismo corte, como elemento caracterizador, se presentan algunas
reflexiones.

La sEpP aclara, en los programas de las diferentes licenciaturas,
que el estudiante debe mejorar la intervencion educativa, y hace én-
fasis en el tratamiento y la ensefianza de contenidos para perfec-
cionar la competencia didédctica. Sin embargo, no se reconoce la
especificidad de tal concepto y por momentos se describe como si-
nénimo de practica o trabajo docente. En este sentido, la revision
teérica que haga el estudiante sera vital para distinguir conceptos
clave cuya interpretacion y cuyo significado doten de sentido a las
diversas acciones en sus diferentes practicas.

La ensefianza reflexiva puede articularse, a nuestro juicio, como
proyecto de intervencion educativa con momentos de: a) diagnosti-
co, b) disefio de la secuencia formativa, c) ejecucion metodoldgica,
d) evaluacion, e) analisis y reflexion. No obstante, hay que insis-
tir en presentar logicas de tratamiento paulatinas y sistematizadas
que destaquen de manera equilibrada cada momento sugerido sin
fracturarse o privilegiando alguno de ellos. Es fundamental que el
estudiante normalista sea capaz de plantearse hipotesis didacticas
de trabajo sobre la ensefianza, construirlas, aplicarlas, evaluarlas y
finalmente reflexionarlas conscientemente para tomar decisiones,
primero con apoyo de profesores formadores, titulares o tutores vy,
finalmente, por si mismos.

La ensefianza reflexiva, en la formacién del futuro normalista,
puede actuar como arbitraje te6rico-metodologico para inducir la
construccion de secuencias formativas congruentes y pertinentes que
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hagan converger la capacidad intelectiva del estudiante; implica la
revision de sugerencias metodologicas de la asignatura, reconocer
los enfoques y proponer acciones estratégicas que permitan el logro
del propésito educativo, sin recurrir a guias didacticas, planeacio-
nes, instrumentos de evaluaciéon o materiales comprados de diversas
editoriales; procedimiento que ha resultado comun en normalistas,
dando pauta al desconocimiento del proyecto educativo, sus inten-
cionalidades y fines. La reproduccion de docentes operadores de
programas de estudio sigue siendo un reto a vencer. Por otro lado,
en los proyectos curriculares de los planes de estudio se hace hin-
capié en evaluar el desempefio del normalista, sus habilidades para
disefiar, organizar y llevar a la practica las actividades de ensefianza;
es decir, realizar las tareas de diagnostico, disefo, ejecucion, evalua-
cion, andlisis y reflexion. Esta consideracion rescata a la ensefian-
za de ser mera actividad programatica de un programa y la coloca
como accién transformadora reflexiva. Sin embargo, resulta prio-
ritario que en la gestion de las practicas se genere la educabilidad
de las mismas, alejandolas de experiencias “simuladoras” de poca o
escasa trascendencia formativa.

En cuanto al aprendizaje de la docencia, a través de la indaga-
cion reflexiva o docencia investigativa se plantean algunos puntos
neuralgicos sobre su tratamiento en los planes y programas de estu-
dio de Normales y su dinamizacién en las practicas.

Se considera que los programas no hacen una clara descripcion
tedrica, metodologica y epistemologica de lo que implica la relacion
estudio-observacion-prdctica-reflexion de la practica docente. Al
respecto, se reconocen descripciones confusas, sin llegar a precisar
la construccion del vinculo teoria-practica que se propone y, mu-
cho menos, el papel que tiene en la observacion y la reflexion como
campos interpretadores de la misma. Esto, sin duda, ha obligado al
estudiante normalista y a los formadores a realizar multiples inter-
pretaciones que si bien pueden ser acertadas, también pueden alejar-
se del sentido medular para la indagacion congruente del otro y de
si mismo. Este cuatrinomio impone la reconstruccion de la realidad,
considerando la diversidad de sujetos sociales inmersos en estructu-
ras sociales diferentes.
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El riesgo ante la falta de precision de la relacion es la prolife-
racion de creencias donde se contintie asumiendo una racionalidad
instrumental medios-fines y donde la teoria se siga aplicando a la
practica, sin ubicar que la teoria es una forma de comprension que
permite tomar conciencia de si, la cual puede ser confrontada y rein-
terpretada en la cotidianidad de la practica, y que la observacion y
la reflexion son elementos mediadores que permiten el escrutinio, la
confrontacion y la validacion con otros sobre las propias concepcio-
nes e ideas previas.

La sEp ha propuesto, en los diferentes programas, orientaciones
para la evaluacion de los desempefios de normalistas. Sin embargo,
hay una evidente imprecision de como retroalimentarlos, lo cual ha
derivado en propuestas para realizar evaluaciones y recomendacio-
nes en la practica docente que hacen prevalecer la preocupacion por
la forma y no por el fondo, intencién y logro educativo de la practica
docente del normalista, convirtiéndolas en actividades para acreditar
las asignaturas y acumular créditos. Sin duda, el que los estudiantes
se sientan acompafiados en las practicas de ensefianza y sean retroa-
limentados con comentarios precisos, coherentes y pertinentes sobre
sus desempefos permitird enriquecer su experiencia indagadora y
reorientar su autoestima, autoconcepto y autorregulacion, aunque
se descubran deficiencias.

En la propuesta actual de formacién de docentes, la indagacion
tiene dos légicas programaticas con la practica docente: una lon-
gitudinal, donde cada programa tiene indicadores precisos para el
acercamiento a diversas caracteristicas de la practica con los progra-
mas subsecuentes, y otra vertical, que articula cada programa con
procesos de complejidad creciente y categorias e instrumentos de
mayor rigor tedrico. Se reconoce que predomina la separacion en el
tratamiento teorico-metodoldgico para el analisis y la reflexion de
la practica entre semestres. De 1° a 6° hay una logica de indagacion
en experiencias cortas, y en 7° y 8° se sistematiza la informacion de
experiencias prolongadas en un documento recepcional. La primera
acerca a los estudiantes a diversos escenarios de practica y la segun-
da los inserta s6lo en un contexto académico. No obstante, admiten
logicas que al integrarse hacen posible el analisis y la reflexion con
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mayor complejidad y convergencia. La dificultad estriba en que para
desarrollar un proceso de indagacion coherente y sistematico, los
formadores deben reconocer todo el proceso y no sélo el que deman-
da el programa semestral en el que trabajan.

Los programas sugieren que el estudiante, al llegar a 7° semes-
tre, posea gran cantidad de competencias intelectuales y didacticas.
Sin embargo, se detectan dificultades en la articulacion de un pro-
yecto formal de intervencion pedagodgica con todos sus elementos:
diagnostico, planeacion, ejecucion, evaluacion, analisis, reflexion
y dificultades para reconocer objetos problematicos de intervencion-
indagacion derivados de las practicas.

De 1° a 6° semestres se realiza una practica de ensefianza en estan-
cias cortas, con poca o nula posibilidad de seguimiento de procesos
educativos, logros en los aprendizajes de los alumnos a los que se en-
sefla y reorientacion de acciones. En 7°y 8° semestres, se articula una
practica continua con los mismos sujetos. Sin embargo, se han recono-
cido en la experiencia dificultades en las disposiciones de los norma-
listas para registrar procesos de aprendizaje y competencias logradas,
y se han descubierto dificultades para la deteccién, la atencion, el ana-
lisis y la reflexion de problemas concretos en los grupos de practica.

Se reconoce que la organizacion y la logica internas de los ana-
lizadores sugeridos en los programas para la competencia didactica
no son obvias ni sencillas. Esto hace fundamental que los docentes
formadores las conozcan para promover una indagacion y una re-
flexion coherente y progresiva de la practica. Es importante desvelar
el hilo conductor de las mismas y poder sugerir procedimientos que
superen descripciones superficiales, anecdoéticas y periféricas.

Se advierte que los procedimientos para acceder a procesos de
analisis y reflexion de la practica, como ejes sustantivos de la inda-
gacion sobre la intervencion realizada, requieren diversos recursos
conceptuales y metodolégicos en formadores y estudiantes normalis-
tas. Al respecto, es importante reconocer y utilizar el tipo de instru-
mentos sugeridos para cada semestre y los recursos narrativos que se
proponen para dar gradacion y profundidad al proceso indagatorio.

La vinculacion del cuatrinomio estudio-observacion-prdctica-
reflexion no diferencia con claridad las posibilidades indagadoras
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sobre la practica de titulares de 1° a 4° semestres, la autoobservacion
como indagacion sobre el propio desempefo a partir de 5° semestre
y el analisis y reflexion rigurosa en 7° y 8° semestres. Indagar sobre
la practica y aprender de ella no es arbitrario, superficial o auto-
complaciente, exige una racionalidad critica que interpele los hechos
cotidianamente desde diversas categorias de reflexion.

CONCLUSIONES

La docencia reflexiva emergié de la necesidad de encontrar una
nueva racionalidad educativa, contestataria y plural frente a mode-
los instrumentales acriticos e irreflexivos. Los educadores actuales
se enfrentan al reto de construir un marco intercultural amplio y
flexible que integre nuevos valores, ideas y cultura sobre la docencia.
Esto incluye modelos donde la diversidad, la tolerancia y la inclusién
sean parte de una nueva identidad individual y grupal. Sin embargo,
es fundamental que los formadores que participan en este modelo
comprendan sus intenciones y sentidos, y que los normalistas asu-
man la trascendencia social y pedagogica de la labor que realizan en
las aulas, aun cuando sean experiencias preliminares para aprender
a ensefar.

La docencia reflexiva es una propuesta formativa que retoma
elementos con sustento socioldgico relevante. Empero, su papel
principal se ubica en las implicaciones pedagdgico-didacticas, ya que
so6lo a través de la accion educativa ejercida en el aula serd posible
incidir en la transformacion de sujetos y de éstos en su sociedad.

Un futuro profesor reflexivo debe reconocer la trascendencia del
proyecto formativo de la educacién basica como proyecto sociopoli-
tico y advertir que la educacion es un recurso para generar acciones
que superen las desigualdades sociales y la conciencia critica; asi-
mismo, debe incorporar un saber consciente y una conciencia social
dotados de significado en las realidades construidas como sujetos
sociales.

El futuro docente, como sujeto social, es capaz de compren-
der el significado de sus acciones, reconocer sus condicionamientos
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sociales y crear las condiciones necesarias para incidir, mediante un
proyecto organizado y sistemdtico, en la trasformacion de relacio-
nes sociales irracionales e injustas a través de la ensefianza. Ensefar
reflexivamente, por tanto, no podra limitarse a “dar contenidos” o
a llevar a cabo clases descontextualizadas; impone hacerlo desde la
comprension y orientacién de sentidos educativos, con sujetos, con-
textos y contenidos reales.

La docencia reflexiva implica una revisién de los procesos de
aprendizaje sobre la enseflanza, asi como nuevas posiciones frente al
conocimiento y nuevas relaciones entre los constitutivos de la prac-
tica docente: sujetos contextos y contenidos.

Consideramos que la propuesta de docencia reflexiva, anclada
en la practica docente critica, la ensefianza reflexiva y el aprendizaje
de la docencia a través de la indagacion-reflexion o docencia investi-
gativa desde la vasta bibliografia existente, es un planteamiento que
destaca nuevos modos de entender las funciones de un docente. Esta
propuesta aboga no s6lo por un profesor que se prepara para ense-
far a los alumnos, sino un profesor que aprende de su ensefianza
sistemadtica y rigurosa. En este sentido, la docencia reflexiva reviste
un replanteamiento del hacer y de comprender sobre ese hacer para
ser profesional.

La docencia reflexiva implica, asimismo, ubicarse en un contex-
to histéricamente definido y claramente delimitado; por tanto, no
pueden quedar fuera los procesos politicos, econémicos, sociales de
nuestro pais y tampoco los procesos de gestion, supervision, acadé-
micos, administrativos y directivos de los contextos institucionales.
Es fundamental que el proyecto formativo, descrito en el curriculo,
se comprenda y se asuma también institucionalmente; lo contrario
seguira generando contradicciones y la reproduccion de racionalida-
des instrumentales.

Se considera que un futuro docente, cuyo modelo formativo
esté basado en la practica reflexiva o docencia reflexiva, debe cons-
tituirse como docente intelectual, reflexivo y autocritico que apren-
da de su propia experiencia; ademas, es preciso que tenga claridad
en los fines educativos que persigue: ubicar el como y saber para
qué se educa.
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La propuesta formativa de la docencia reflexiva en los actuales
programas de educacion normal es un implicito que debe hacerse
explicito contundentemente; debe ser tomada como actitud, recur-
s0, estrategia y manera de ser que permita construir el “como” de la
profesionalidad del futuro docente. Por eso es prioritario que, desde
su formacion inicial, vea en ella un recurso para aprender y propi-
ciar el conocimiento propio y el de sus alumnos.

Es fundamental que todos los sujetos que participan en los pro-
yectos formativos de futuros docentes integren los caracteres de la
docencia reflexiva y recuperen su trascendencia en la confeccion
de un nuevo orden social y una nueva practica docente, y con ello
apuntalen una propuesta de corte critico que permita redireccionar
las acciones educativas hacia planteamientos democratizadores y
emancipadores que promuevan la justicia y la paz social.

Se considera que un cambio sustantivo en la propuesta forma-
tiva de los docentes tiene consecuencias en posturas epistemold-
gicas, tedricas y metodoldgicas sobre el fenémeno educativo. Por
ello, precisa traducir intenciones, acciones, tareas, sentidos, roles,
funciones vy significaciones de la prictica y del trabajo docente en
los futuros docentes.

Entender, finalmente, la docencia investigativa aparejada con
cualquier metodologia o procedimiento de indagacion tradicional
o novedosa sobre la ensefianza, ha de permitir aprender para, en,
sobre y de la practica, y esto no se limita a la ejecucion de tareas
ordenadas por otros, sino de decidir aprender desde la propia ac-
cion. Aprender a ser docente reflexivo no es s6lo cambiar conductas,
significa generar nuevos conocimientos desde la reconstruccion de
la experiencia y actuar de acuerdo con los contextos sociales. En
este sentido, creemos que no basta con que los futuros docentes se
inserten en el mundo de los profesores en ejercicio profesional, y
vérselas con titulares o tutores de grupos de escuelas de nivel basico
en contextos reales, como sugieren los programas de los proyectos
formativos, y con eso comprender sus complejidades; se requiere
una participacion consciente de todos los actores, que induzcan es-
trategias formativas para desencadenar procesos reflexivos y com-
prensivos sobre la funcién y el ejercicio docentes.
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En los escenarios de practica, prevalecen ambientes de artificiali-
dad y precision académicas, pues las tareas seran siempre diferentes,
limitadas y quizd minimas a lo que tendra que hacer un profesor en
ejercicio. Es importante que autoridades, formadores y normalistas
asuman con seriedad y responsabilidad las tareas encomendadas en
los planes de estudio, y generen intencionalidades y sentidos hacia
una practica educativa y su proceso indagatorio.
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RETOS QUE PLANTEAN EL ANALISIS
Y LA VALORACION DE LAS PRACTICAS
DOCENTES A LAS ESCUELAS NORMALES

Maria Bertha Fortoul Ollivier*

En 1996, la Secretaria de Educacion Publica (SEp) traza el Programa
para la Transformacion y el Fortalecimiento de las Escuelas Normales
(PTFAEN), programa federal que surge para paliar el debilitamiento
académico que en los ultimos afios han vivido las instituciones nor-
malistas (SEP, 1999) y cuyo proposito es generar condiciones favo-
rables en la Escuelas Normales para el cumplimiento de su mision
institucional: la formacion inicial de los maestros para la educa-
cion basica, acorde con las exigencias del desempefio profesional;
esta organizado en lineas de accion, siendo seis las que lo conforman
a partir de 2002 (SEP-SEBYN, 2003 ):

« Reforma de los planes y programas de estudio para la forma-
cion inicial de maestros de educacion basica, que incluye acciones
encaminadas al disefio y actualizacion de los planes de estudio de
las licenciaturas en educacion y a la produccion y distribucion
de materiales de apoyo para el estudio y la ensefianza de los nue-
vos planes de estudio a los alumnos y a los formadores.

« Formacion y actualizacion del personal docente y directivo de las
Escuelas Normales, tendente a un conocimiento de los nuevos
planes de estudio y al desarrollo de las competencias que los roles
docentes y directivos demandan en la época actual. Esta forma-
cion y actualizacion se concreta a través de cursos, talleres de

*  Facultad de Ciencias Humanas, Universidad La Salle.



actualizacion, disponibilidad de material impreso y electrénico, y
programas de formacién mas sistematicos.

« Mejoramiento de la gestion institucional via la realizacion de
acciones en diferentes frentes (trabajo colegiado, liderazgo
directivo, planeacion y evaluacion institucional, entre otros),
tendentes a que la organizacién y el funcionamiento cotidiano
de las Escuelas Normales generen un ambiente institucional
que favorezca el aprendizaje de los miembros de la comunidad
educativa.

« Regulacion del trabajo académico de los maestros de las Escuelas
Normales, encaminada a actualizar los marcos normativos aca-
démicos y laborales de las propias instituciones de acuerdo con
las exigencias de su finalidad educativa.

o Evaluacion de las Escuelas Normales, que busca contar con
evidencias sobre los procesos y los resultados que el PTFAEN va
proporcionando en éstas para aportar elementos de base para la
toma de decisiones mds informada.

« Regulacion de los servicios que ofrecen las Escuelas Normales;
regulacion encaminada a “asegurar que los servicios que ofrecen
las escuelas normales atiendan en forma adecuada y con calidad
los requerimientos de la educacion bdsica de cada entidad fede-
rativa” (SEP-SEBYN, 2003: I2).

En dos de sus lineas de accion, se plantea el analisis y la valora-
cion de las experiencias docentes' como herramientas centrales que
promueven tanto la formacion docente inicial* y continua, de los
futuros docentes y de los formadores de docentes, como la mejora
de sus practicas docentes y de las escuelas. Estas dos lineas son: la re-
forma de los planes y programas de estudio, y la evaluacion de las

1 Eneltexto, emplearemos como sindbnimos experiencias docentes, practicas docentes y prac-
ticas educativas.

2 La formacion inicial es el término con el cual el PTFAEN nombra la formacién en el nivel de
licenciatura para el ejercicio de la docencia en educacion basica. Es la primera vez en el nivel
nacional que se ocupa dicho término y que se reconoce asf que la formacion para el ejercicio
del magisterio comienza en las Escuelas Normales durante los cuatro afios de estudio, pero
no se termina ahi, le sigue la formacion continua, que acompana los afios de desempefio ante
grupo.
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Escuelas Normales, concretamente en las acciones relacionadas con
la evaluacion y el seguimiento interno en ellas.

En este articulo, primero caracterizaremos brevemente estas dos
lineas y posteriormente presentaremos algunos de los retos que plan-
tea su operacionalizacion en este tipo de escuelas.

BREVE DESCRIPCION DE LAS DOS LINEAS DE ACCION
BASADAS EN EL ANALISIS Y LA VALORACION DE LAS
PRACTICAS DOCENTES EN LAS ESCUELAS NORMALES

Los planes y programas de estudio de las licenciaturas en educa-
cién fueron modificados en distintos momentos historicos, pero
siguiendo la misma estructura de base: se parte de rasgos desea-
bles del nuevo maestro (curricularmente juegan el rol de perfil de
egreso), se presentan posteriormente criterios y orientaciones para
la organizacién de actividades académicas y luego un mapa curri-
cular que combina asignaturas de formacién comun para todas las
licenciaturas y otras especificas. Estan integrados por tres tipos de
asignaturas: actividades principalmente escolarizadas, activida-
des de acercamiento a la practica escolar y practica intensiva en
condiciones reales de trabajo. Las actividades de acercamiento a
la practica escolar proponen jornadas de observacion y de inter-
vencion en escuelas de educacion basica con base en ejes de analisis
relacionados con la organizacion del grupo, la planeacion didac-
tica, los recursos que utiliza el maestro para comunicarse, la edad
propia de los alumnos y sus modalidades de participacion. El area
de practica intensiva en condiciones reales de trabajo tiene como
finalidades concluir el trayecto formativo inicial y elaborar el docu-
mento recepcional que permita la titulacion del alumno y el acceso
al mercado de trabajo.

En los criterios y orientaciones, se presentan varios topicos rela-
cionados con el analisis y la valoracion de las practicas:

o La estrecha relacion entre el aprendizaje en el aula y la prac-
tica docente en condiciones reales: a partir de registros de
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practicas docentes, los estudiantes deben analizar y explicar las
formas de proceder de los maestros para identificar practicas
escolares adecuadas a las caracteristicas de los grupos. Una pre-
paracion cuidadosa de las observaciones y practicas asi como el
analisis consecuente, es indispensable para que estas actividades
cumplan su funciéon formativa (SEP, 1999: 41-42).

« El aprendizaje de la teoria se vincula con la comprension de la
realidad educativa y con la definicion de las acciones pedagdgi-
cas: el estudio de cuestiones tedricas fundamentales tiene un sig-
nificado educativo si los estudiantes la emplean para comprender
las situaciones educativas reales, independientemente de si son
implementadas o no por los alumnos normalistas (SEP, 1999).

« El fomento de intereses, habitos y habilidades que propician la
investigacion cientifica:

se debe alentar la observacion orientada por preguntas precisas
y bien formuladas; la capacidad de buscar, contrastar y validar
informacion pertinente a un tema; la habilidad para registrar y
describir experiencias y para idear situaciones con propdsitos ex-
perimentales sencillos, asi como para elaborar explicaciones de
procesos sociales y educativos que puedan ser confrontadas con
la realidad (SEP, 1999: 45).

En los planes y programas de estudio de las distintas asignatu-
ras del drea de acercamiento a la practica escolar, se concretan estos
criterios y orientaciones, y se van graduando distintos contenidos
tendentes a que el alumno normalista conforme su propio estilo de
docencia; atienda a los alumnos de educacion basica desde su diver-
sidad; seleccione y utilice distintos materiales educativos; adquiera
una vision integral de la docencia, y observe y sistematice distin-
tas practicas en pos de su modificacion o adecuacion en funcion
de los resultados de aprendizaje en los alumnos. Por su parte, el
area de practica intensiva en condiciones reales de trabajo tiende
hacia la comprension y el mejoramiento de aspectos especificos de
las competencias profesionales incluidas en los rasgos deseables del
maestro, previa recoleccion, sistematizacion y analisis de la propia
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practica docente dentro de un contexto escolar determinado y hacia
la elaboracion de un documento recepcional que le permita ampliar
sus conocimientos en un tema especifico.

En cuanto a la evaluacion en las Escuelas Normales, linea del
PTFAEN que también se centra en el analisis y valoracion de las prac-
ticas, Alcocer (2003) reconoce que desde la Direccion General de
Normatividad se han impulsado diferentes estrategias, tendentes a
obtener evidencias de los procesos y resultados del programa en dis-
tintos ambitos y a apoyar una toma de decisiones mas eficaz y cercana
a las condiciones de las instituciones normalistas, siendo una de ellas
la evaluacion y el seguimiento internos en las Escuelas Normales.

Esta evaluacion y seguimiento internos inician su actuar formal
en el afio escolar 2002-2003 y se vislumbran como

un conjunto de procesos, acciones y mecanismos cuyo proposito fun-
damental es la busqueda de informacion que permita el mejoramiento
progresivo de los distintos dmbitos de vida de la escuela, que asegure
el cumplimiento de su mision y el logro efectivo de los propésitos de
la formacion inicial de los docentes (SEP-SEBYN, 2004: 11).

La evaluacion y el seguimiento internos parten de un reconoci-
miento de la situacion actual que vive la Escuela Normal desde tres
tematicas centrales (el maestro, los estudiantes y la escuela), para
continuar con una intervencion directa a partir de acciones que bus-
can su mejoramiento, mismas que deben ser monitoreadas y valo-
radas en cuanto a los avances logrados.

3 Las otras estrategias son: evaluacién y seguimiento a la aplicaciéon de nuevos planes y pro-
gramas de estudio. Evaluacién del aprendizaje: se han propuesto tanto el Acuerdo Sectorial
261, que contiene los criterios y normas para evaluar el aprendizaje, como un apartado rela-
cionado con la evaluacién (intitulado Sugerencias para la evaluacion): en cada programa de
estudio, con el propdsito de impulsar una evaluaciéon con funciones formativas. Evaluacion de
planes, programas y proyectos de desarrollo institucional: esta evaluacion externa esta impul-
sada desde el Programa de Mejoramiento Institucional de las Escuelas Normales Publicas
(Promin). Evaluacién nacional de los estudiantes: se disefa y aplica anualmente un examen
general de conocimientos a los alumnos de séptimo semestre. Evaluacion curricular: esta eva-
luacion externa, realizada mediante un convenio con el Centro de Investigaciones y Estudios
Avanzados del Instituto Politécnico Nacional del Instituto Politécnico Nacional (Cinvestav-
IPN), se centra en la licenciatura en Educacion Secundaria, con sus diez especialidades.
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Las practicas docentes son el eje central de esta evaluacion y
seguimiento internos, dadas sus posibilidades para fortalecer y me-
jorar la calidad de la formacién que se brinda institucionalmente, a
partir de la cooperacion y el apoyo entre docentes y directivos, y de
modificaciones que parten del aula y regresan a ella. Estas practi-
cas son caracterizadas como: “el conjunto de actividades cotidianas
que realiza el maestro para generar aprendizajes en sus estudiantes;
aprendizajes que significan cumplir los propésitos de las asignaturas
y, en consecuencia, lograr el perfil de egreso del plan de estudios”
(SEP-SEBYN, 2004: 13). Por ello, se incluyen tanto los elementos que
integran la practica docente (estrategias de ensefianza y evaluacion
del aprendizaje, conocimiento de programas, tratamiento de los
contenidos, organizacion del grupo, relaciones interpersonales, etc.)
como los que influyen en ella y le otorgan determinadas caracte-
risticas (historia del maestro, expectativas docentes, compromiso,
gestion escolar, contexto social del alumnado, etcétera).

Los criterios para su seguimiento y evaluacion son los siguientes
(SEP-SEBYN, 2004: 16-18): procesos que realizan todas las Escuelas
Normales; responsabilidad profesional de cada docente de las Es-
cuelas Normales, requiere una participacion sistemdtica en todo el
proceso; apoyo decidido de las autoridades escolares y educativas;
practicas docentes como actividades cotidianas; actividades que pro-
pician la mejora de las practicas docentes y en consecuencia la ca-
lidad de la formacion inicial de los futuros docentes, reconociendo
dificultades, retos y logros en el trabajo con los estudiantes; activida-
des que contribuyen al desarrollo profesional individual y colectivo
a partir del aprendizaje de conjunto con miras a constituir la Escuela
Normal como un espacio de aprendizaje y estudios cualitativos.

Su proceso esta conformado por tres etapas (SEP-SEBYN, 2004 ):
1) Reconocer el estado actual de la practica docente, 2) actuar en ella
e ir monitoreando las acciones en pos del logro de las metas propues-
tas, y 3) valorar el impacto de las acciones, tanto en la propia practica
como en el aprendizaje de los estudiantes y reiniciar el proceso.

Tanto los planes de estudio para las distintas licenciaturas en
educacion como la evaluacion interna de las Escuelas Normales
comparten como uno de sus ejes de articulacion el analisis y la
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valoracion de las practicas docentes, en un caso, desde los estudian-

tes normalistas y, en el otro, desde el personal docente. Si bien se

dirigen a sujetos con perfiles diferentes, lo que marca sus posibilida-

des de profundizacion y de acciones por ser realizadas —el enfoque

formativo base— es el mismo y estd caracterizado por (SEP, 1999;

20024a; 20063 2006a; SEP-SEBYN, 2004):

La reflexion amplia sobre el propio desempefio, con un enfoque
cualitativo, que considera las dinamicas de la escuela donde se
labora y otros elementos que influyen en él. Aqui, la practica
docente se reconoce como una conformada por elementos de
orden muy distinto (personal, institucional, social, didactico,
legal, filoséfico) que le van dando forma en el dia a dia y, en
algunos de ellos, el poder de decision del maestro es mayor. Esta
practica multidimensional es la que se analiza considerando su
concrecion en un tiempo y en unos espacios personales, dulicos,
institucionales y sociales particulares. Se retoma asi el enfoque
interaccionista integrador que sostiene la articulacion entre dis-
tintos tipos de dimensiones relativas al docente, al alumno y a
la situacion para comprender la practica docente, superando los
de procesos-productos, pensamiento del profesor y ecoldgico
(Vinatier y Altet, 2008).

La centralidad del alumno, concretada en las practicas adecuadas
para el grupo (el aprendizaje es uno de sus elementos centrales),
en el caso de los estudiantes normalistas y, el aprendizaje de estos
ultimos, en el caso de los formadores de docentes en las institu-
ciones normalistas. Dado que el andlisis y la valoracién, por su
misma naturaleza, implican un discernimiento entre “lo que tiene
lugar” respecto a lo que “estd fuera”, la determinacion del crite-
rio es esencial y ambas propuestas retoman el discurso educativo
actual: la centralidad de los alumnos y de sus procesos de apren-
dizaje sobre los procesos de ensefianza y del funcionamiento de
un sistema educativo hacia arriba, hacia las autoridades y hacia
el magisterio, como gremio.

Su finalidad mds inmediata es la mejora del propio desempefio.
Asi, el analisis y la valoracion tienden hacia una actuacion dife-
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rente en las aulas, primordialmente, y en las instituciones de edu-
cacion normal y bésica, en un segundo momento. Se retoma de
este modo uno de los rasgos mds destacados de un profesional:
su capacidad para autoevaluarse y para la mejora de si mismo
a través de un estudio riguroso y sistematico de su propia prac-
tica (McKernan, 1999). En el planteamiento oficial, se sugiere
realizar la autoevaluacion, primero en el nivel individual y pos-
teriormente con otros profesores —titulares, tutores, profesores
formadores y/o asesores de seminario,* otros docentes y direc-
tivos de la misma institucion—; la mejora se realizara de manera
individual, en el propio espacio, pero colegiadamente con otros,
en cuanto las metas buscadas, las estrategias por ser implemen-
tadas, las caracteristicas de las relaciones interpersonales por ser
potenciadas y el apoyo afectivo comunitario que requieren los
procesos de cambio.

« Su finalidad a mas largo plazo es la formacién continua del
docente y su desarrollo profesional, al visualizarse como sujeto
en procesos de aprendizaje que permiten la confrontacion entre
las creencias personales, las estrategias didacticas empleadas, los
conocimientos y los sucesos aulicos.

Los planteamientos oficiales en las dos lineas de accion sostienen,
en un nivel muy amplio, el andlisis y la valoracion de las practicas
docentes como herramientas que posibilitan la formacion continua de
los maestros y el mejoramiento de las practicas; elementos ambos que
tendrdn consecuencias en los aprendizajes de los estudiantes, dado
que son el eje de analisis. En cuanto tales, los documentos no estan
referenciados, por lo que pueden leerse desde la investigacion-accion,

4 Elplan de estudios de las licenciaturas en educaciéon marca diferentes sujetos que intervienen
en la formacién de los alumnos normalistas y los nombra de manera diferenciada (véase los
articulos de Patricia Ducoing y Maria Eugenia Reyes en este mismo libro). Asi, el titular es el
profesor del grupo de educacion basica donde se realizan las préacticas, cuando el alumno
normalista cursa entre el 1°y el 6° semestres. El tutor es el profesor del grupo de educacion
basica donde se realizan las practicas, cuando el alumno normalista cursa 7°y 8° semestres. El
profesor formador es el profesor de la Escuela Normal de los semestres comprendidos entre
el 1°y el 6°. El asesor de seminarios es el profesor de la Escuela Normal de los seminarios de 7°
y 8° semestres.
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desde el profesional reflexivo de Schon o de Perrenoud (2007), desde
la ensefianza formal de Stenhouse; presentan planteamientos mas ge-
nerales, centrados en grandes orientaciones que permiten la actuacion
de los sujetos, sin entrar en polémicas ideoldgicas, tedricas y meto-
dologicas, y sin descalificar ninguna de las propuestas mas puntuales.

RETOS PARA LAS ESCUELAS NORMALES

La presencia de dindmicas formativas que retoman las practicas do-
centes en las aulas y en las comunidades académicas de las Escuelas
Normales plantea muchos desafios, frente a los cuales los diferentes
niveles de intervencion —politica educativa nacional al respecto, vin-
culacion escuela-sociedad, vinculacion entre Secretaria de Educacion
Publica y Sindicato Nacional de Trabajadores de la Educacion, ges-
tién institucional y gestién pedagogica— deben dar salidas para lograr
su operacionalizacion y concrecion en los procesos cotidianos.

Para dirigirse hacia una verdadera practica reflexiva, es necesario que
esta postura se convierta en algo casi permanente y se inscriba en una
relacién analitica con la accion que se convierte en algo relativamente
independiente de los obstaculos que aparecen o de las decepciones.
Una préctica reflexiva supone una postura, una forma de identidad o
un habitus (Perrenoud, 2007: 13).

Entre todos los niveles de intervencion, en este articulo nos ubi-
caremos en los de la gestion institucional y de la gestion pedagogica.

Un cambio exclusivamente en el nivel de los planes de estudio
o de la promulgacion de determinada normatividad con sus orien-
taciones respectivas, en los niveles federal o local, no modifica sus-
tancialmente las practicas ni logra una transformacién en la vida
de una institucion, si no estd acompafiado de recursos materiales y
financieros, y de acciones, estrategias y metas en el nivel de las ins-
tituciones y de las aulas de muy distinta indole, que impulsen y sos-
tengan los cambios en la direccion buscada, desarticulando poco a
poco inercias contrarias, fortaleciendo otras y articulando acciones
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pedagogicas y administrativas en torno a grandes ejes formativos,
construyendo un ethos institucional asumido, facilitado y defendido
por todos, que guie las practicas pedagogicas existentes hacia otras
mas formativas (Gimeno Sacristan, 1998). Este ethos toca y se ma-
nifiesta tangiblemente en la vida académica, la cultura institucional,
la manera de resolver problemas, los controles institucionales, las
dindmicas dulicas, los sistemas de evaluacion, etc. Las autoridades
educativas y escolares, los docentes y los alumnos son los sujetos
impulsores del mismo, son los agentes que con su diario actuar lo
van moldeando de acuerdo con un “equilibrio fragil logrado” entre
distintas fuerzas presentes: la historica, la social, la institucional —el
normalismo, en el nivel de las representaciones y de la forma de ope-
rar, como uno de sus rasgos centrales—, la personal y la disciplinar.

La construcciéon-consolidacion de un ethos que posibilite el ana-
lisis y la valoracion de las practicas docentes en las Escuelas Normales
se enfrenta a retos de muy distinta indole; retos que demandan ser
atendidos de manera sistematica y creativa por las instituciones con
su personal y alumnado, apoyados por el personal de las institucio-
nes educativas de nivel basico y por las autoridades de ambos subni-
veles. Dichas practicas son complejas y su mejora requiere tanto una
mirada desde varias dimensiones como modificaciones, en algunos
casos radicales, en sus constitutivos, en los elementos pedagogicos y
administrativos, hacia la presencia en la vida cotidiana institucional
de experiencias docentes centradas en los alumnos.

En este escrito, presentaremos varios de ellos, mismos que sur-
gen de fuentes diversas: un andlisis realizado personalmente sobre
el plan de estudios, platicas informales con el personal académico
y con alumnos de distintas instituciones normalistas del pais, lectu-
ras realizadas sobre la tematica, comentarios realizados en distintos
eventos académicos nacionales y de mi experiencia como docente en
una institucion normalista y como investigadora en el area de pro-
cesos de formacidn. Los retos son descritos de manera sucinta, reto-
mando en algunos casos planteamientos oficiales, en otros marcos
teoricos-explicativos de la profesionalizacion docente y del analisis
de la practica docente y, en otros mas, analisis criticos de las Escuelas
Normales y de sus planes de estudio.
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Con fines exclusivamente de presentacion y de descripcion, acep-
tando que estan todos interrelacionados, los retos se agruparon de
la siguiente manera: institucionales, éticos, metodologicos-investiga-
tivos, personales y metodologicos didacticos

Retos institucionales

Estos retos se refieren a desafios que este andlisis y valoracion plantean
a la gestion institucional de las Escuelas Normales, a todo el personal
que en ellas labora, incluidas sus autoridades y a los vinculos necesa-
rios con el exterior, concretamente con las escuelas de practicas.

Las autoridades educativas nacionales reconocen que la organi-
zacion y el funcionamiento de las Escuelas Normales,s por distintas
circunstancias, no son los adecuados para el cumplimiento de su
mision formativa (SEP, 1999), que el trabajo colegiado se ha debi-
litado y que sus propositos se volvieron difusos, que su modelo de
gestion es netamente administrativo (SEP-SEBYN, 2003; SEP-SEBYN,
2004; SEP-SEBYN, s/f). Segun los balances oficiales realizados en las
Escuelas Normales:

varias escuelas siguen operando con una débil gestion colegiada y
en otras aun existen muchas dificultades para consolidar la vincu-
lacién con las escuelas primarias y, sobre todo, las secundarias, para
la formacién en la practica prevista por los nuevos planes de estudio
(Arnaut, 2004: 27).

De aqui que en el PTFAEN se incluya una linea de accion: mejo-
ramiento de la gestion institucional que sostiene que:

5 En el cuaderno El mejoramiento de las gestion institucional en las escuelas normales (elementos
para la reflexion y el andlisis), de la SEP-SEBYN (2003a), se presenta una amplia descripcion
sobre la gestién institucional de las Escuelas Normales. Se enfatizan varios rasgos en el apar-
tado “Identidad y caracteristicas de las escuelas normales’, entre los que se encuentran su
complejidad micropolitica, sus escasos margenes de autonomia y su planteamiento curricular
nacional.
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para que los futuros maestros efectivamente logren el perfil de egreso

deseable, es necesario que las Escuelas Normales avancen en procesos

de cambio y mejoramiento de la gestion institucional, cuya finalidad

primordial consiste en generar condiciones favorables que permitan

transformar las pricticas de ensefianza y alcanzar niveles altos de

aprendizaje (SEP-SEBYN, 2003a: 23).

Algunos retos son:

a)

La vinculacion entre la Escuela Normal y las escuelas de
practicas. Esta relacion entre los dos subniveles del sistema
educativo busca una mejor conjuncién entre los procesos
formativos aportados por la educacion normal y las gestio-
nes académica y administrativa de las escuelas de educacion
bésica, y promueve un conocimiento mds profundo de lo
que es la docencia, de sus implicaciones, de sus posibilida-
des. Esta vinculacion tiene sus dimensiones tanto académicas
como de gestion y debe posibilitar al alumno normalista un
espacio abierto en cuanto a la gestion del conocimiento y de
ambientes escolares, estimulante, enriquecedor, congruente
con los enfoques curriculares de la educacion basica, que le
posibilite una formacion de calidad (Teutli Colorado, 2002).

Actualmente, las Escuelas Normales viven constantes
desafios con los directivos, docentes y alumnos de las escue-
las de practicas, presentandose entre otras situaciones movi-
lidad de las escuelas de practicas, simulaciones, peticiones
fuera de lugar, laxitud pedagdgica, desinterés formativo y
deslegitimaciones mutuas. Un aspecto central al respecto
es el desconocimiento de las escuelas de educacion basica
en cuanto a su normatividad académica y administrativa,
y a las formas de operacién que tienen los maestros de las
Escuelas Normales, dados su adscripcion a otro subnivel
y su alejamiento espacial y temporal, en algunos casos de
varias decenas de afios.

Asimismo, esta vinculacion no cuenta con el soporte
normativo ni federal y ni local, ni con los instrumentos de
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gestion administrativa y académica que posibiliten la coor-
dinacién entre las instituciones normalistas y las escuelas de
educacion basica donde se realizan las practicas y su corres-
ponsabilidad en los procesos formativos. Estd presente en
los documentos, pero no se tienen los instrumentos que per-
miten operarla (SEP, 2002).

b) Armonizar los tiempos institucionales y curriculares con
los tiempos de los procesos de analisis y valoracion. Los
procesos de analisis, significacion y mejora de las practicas
docentes son largos porque incluyen procesos cognitivos y
afectivos diversos: la asimilaciéon de lo real por medio de
esquemas, la toma de conciencia de lo que ahi pasa, la idea-
cion y el disefio de las transformaciones, el manejo de la
incertidumbre de las transformaciones (Vergnaud, cit. en
Vinatier y Altet, 2008). Por su parte, el tiempo institucio-
nal estd pautado por semestres y afios escolares y lectivos,
por propositos, contenidos y actividades marcados por un
determinado plan de estudios y por los tiempos y ritmos
politicos. Lograr que convivan en un afio escolar los tiem-
pos de practica con los tiempos de analisis-valoracion y
mejora es un reto institucional, en cuanto pauta apoyos
y recursos humanos, econémicos, didacticos y relacionales
entre docentes y directivos de dos subniveles diferentes y
marca un ritmo de apropiacion por parte de los alumnos
normalistas de dindmicas aulicas, de elaboracion de docu-
mentos recepcionales, de teorizacion.

c) En la base de los procesos de seguimiento, se encuentra la
creacion y/o consolidacion de comunidades profesionales de
aprendizaje, “lo cual significa que prevalezca en todos sus
integrantes una intencionalidad comun de mejora continua
y de ejercicio competente con objeto de ofrecer condicio-
nes Optimas para el aprendizaje de los estudiantes” (SEP-
SEBYN, 2003a: 6). Se requiere construir una comprension
comun de las finalidades educativas y de los procesos de
ensefianza y aprendizaje de la Escuela Normal y de la edu-
cacion bdsica; comprension que permita el establecimiento y
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respeto de acuerdos sobre la forma de atender las problema-
ticas centrales de la escuela en particular (SEP-SEByN, 20032
y 2003b). Ello supone que la misma institucion en el caso
de los profesores de las Escuelas Normales sea el objeto de
intervencion, sea una entidad que puede ser analizada, criti-
cada, cuestionada.

Si bien los diagnoésticos de la educacion normal manifiestan la
presencia de cierto trabajo colegiado y de que éste se ha incremen-
tado a partir de la puesta en marcha del PTFAEN, no estd todavia
consolidado, por lo que sigue siendo un reto para muchas de las
Escuelas Normales.

Retos éticos

Estos dan cuenta de dimensiones éticas que estan presentes en dind-
micas institucionales y dulicas basadas en el analisis y la valoracion.
Al ser procesos que se realizan junto con otros, en los que circula
informacion de distinta indole sobre ellos, tienen una intencionali-
dad formativa. Por tanto, considerarlos exclusivamente desde sus
ingredientes técnico-metodoldgicos es empobrecerlos. Al respecto,
los retos son:

a) Confidencialidad de la informacion personal y de la de los
otros miembros del grupo. La informacién que se recoja y
analice durante el seguimiento en el caso de los maestros
de las Escuelas Normales o durante las jornadas de prac-
tica para el caso de los alumnos normalistas, requiere ser
manejada con criterios éticos, respetando a las personas que
participaron en los procesos de ensefianza y aprendizaje o
de gestion de los cuales provienen; ademas, se debe evitar
hacer uso indebido o privilegiado de ella (SEP-SEByN, 2004).

b) Compromiso personal e institucional con el desarrollo
de procesos formativos en los estudiantes normalistas, en
los otros maestros de la institucion y hacia un desempeiio
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docente de calidad. Se trata de un reconocimiento interno
de que la formacién docente, tanto inicial como en servicio
y la docencia, tienen sentido para el mismo sujeto que la rea-
liza y para la sociedad mexicana actual, y de que requieren
ambas ser cuidadas y ejercidas desde criterios y acciones que
reconozcan como personas a todos los agentes participan-
tes, centralmente a los estudiantes.

Dirigir el analisis y la valoracién de las practicas docentes hacia
la formacion de los maestros y de los futuros maestros, hacia distin-
tos aprendizajes relacionados con la docencia, requiere que los lazos
que se construyan entre los sujetos participantes —la vinculacion in-
tersubjetiva con otras conciencias, en término de Savater (1998)—
estén encaminados hacia ello.

La formacion reflexiva del educador esta orientada por el proceso de
concientizacion, cuyo énfasis es el respeto por el educando, por el co-
nocimiento previo que éste trae consigo y por la adquisicion de otros
conocimientos que se van construyendo a lo largo de su vida escolar y
extraescolar (Gomes Lima, 2000: 120).

Otros autores llaman a este compromiso actitud evaluadora,
definida como “aprender a vivir de tal manera que la calidad de lo
que hagamos o la calidad de lo que nos hacen no nos sea indistinto”
(Gago, 2003: 8). En el fondo, se acepta que la docencia tiene sentido
y que no puede ser realizada de cualquier manera.

Varias de las lineas estratégicas en las cuales se pueden presentar
proyectos para el Pronim aportan condiciones favorables para que
esta actitud indispensable pueda ser concretada.

Retos metodologicos investigativos
Analizar y valorar cualitativamente las practicas docentes propias o

de los otros docentes desde planteamientos metodologicos cualita-
tivos requiere conocimientos teoricos y procedimentales, relacionados
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con la investigacion y la evaluacion, que permitan concretar ambos
procesos, ya sea en la propia practica, guiando los procesos que otros
realizan (los otros profesores o los alumnos), sin caer en la cultura del

control, del rigorismo o del laissez-faire técnico o pedagodgico, de la

autocomplacencia o de la culpabilidad (Vinatier y Altet, 2008).

En este reto, se incluyen aspectos mas abarcativos que dan cuen-

ta de los procesos vistos en su conjunto, y otros mas puntuales, que

se refieren a momentos muy especificos dentro de este todo. Entre

los primeros estan:

a)

284

Pasar de un discurso anecdodtico a un discurso reflexivo-
comprensivo: en el magisterio se tiende hacia un discurso
narrativo, que va dando cuenta de las acciones que, en un
espacio y tiempo determinados, se realizaron junto con dis-
tintos miembros de la escuela (alumnos, profesores, auto-
ridades, padres de familia). En este discurso, se entrelazan
diferentes episodios unidos desde la significatividad por el
sujeto “narrador”, rompiéndose las unidades espaciales, pe-
dagogicas y temporales. Sin embargo, el analisis y la valora-
cion de las practicas docentes propias o ajenas suponen un
discurso que vaya mds alla de este discurso narrativo, uno
que regrese sobre las acciones realizadas por uno mismo o
impulsadas para que los otros (en general los alumnos) las
hagan y que busque comprenderlas, desde sus constitutivos,
desde el propio sistema de accion (Safiudo, 2006).

No inventamos nuestros actos todos los dias. Las situaciones y las
tareas se parecen, asi que nuestras acciones y operaciones singu-
lares son variaciones sobre una trama bastante estable. Podemos
llamar a esta trama estable “estructura de la accion” o “esque-
mas de accién” en el sentido piagetiano (Perrenoud, 2007: 37).

La comprension tiende hacia una toma de conciencia y
una explicitacion paulatina de este sistema de accion perso-
nal que da cuenta de nuestras acciones ante grupo cotidia-
namente, independientemente del contenido tratado.
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En este regreso a las acciones, la lectura critica de las
evidencias recolectadas es esencial; lectura que rompe la sig-
nificatividad narrativa mediante la incorporaciéon de cate-
gorias relacionadas con la calidad educativa —la relacion
establecida entre el maestro y los alumnos en el nivel de lo
normativo y en el nivel del acceso al conocimiento—, con la
eficacia de lo realizado en el contexto particular en que se
llev6 a cabo, con el aprendizaje de los estudiantes; catego-
rias que permiten construir poco a poco hipétesis plausibles
acerca de qué son y cémo personalmente se propician los
fenémenos educativos en un determinado espacio escolar.

b) El lugar, la cantidad y el nivel de la teoria requeridos para
poder analizar y valorar dichas practicas: un didlogo critico
con la literatura especializada es central en cuanto permite
ampliar el horizonte personal de conocimientos, integrando
lo leido a partir de las necesidades planteadas por el proceso
mismo de mejora y los conocimientos previos que se tenian
en torno al tema (Fierro, Fortoul y Rosas, 1999). El criterio
y la orientacion en los cinco planes de estudio (SEP, 1999;
2002a; 2006; 2006a) nos diran que el aprendizaje de la teo-
ria requiere vincularse con la comprensién de la realidad
educativa y con la definicion de las acciones pedagdgicas.

Savin (2003) reconoce que en las escuelas mexicanas privan los
saberes muy cercanos al sentido comin o a un empirismo simple o
a la obtencion “inmediata” de aprendizajes, producto de una gene-
ralizacion excesiva de practicas valoradas como exitosas por los do-
centes, por los padres de familia y por el propio sistema educativo.
Este reto engloba la necesidad de ir transitando en las instituciones
educativas nacionales de un saber cercano al sentido comin a un
saber mas cientifico y, dentro de este altimo, a la interrelacion entre
lo “tedrico” y lo “practico”.

Entre los retos mds puntuales se encuentran los que permiten
la delimitacion de categorias y de unidades de analisis pertinentes
para la comprension de las practicas docentes; el disefio de instru-
mentos para la recoleccion de la informacion que tengan un grado
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aceptable de validez y de coherencia; el procesamiento de la infor-
macion recolectada; la busqueda de literatura especializada cercana
a las practicas docentes que se busca comprender; la organizacion
de la informacion proveniente de dicha fuente y la estructuracion de
los documentos recepcionales de los alumnos de 7° y 8° semestres, y
de documentos producidos por el personal para convocatorias aca-
démicas nacionales o internacionales en coloquios, congresos o para
su difusién en medios académicos.

En las orientaciones para la organizacion de las actividades aca-
démicas, presentes en los disefios curriculares de las licenciaturas
(SEP, 1999; 2002a; 2006; 2006a), aspectos de este reto se incluyen en
los nimeros cuatro y siete, al reconocerse que se debe desarrollar en
los alumnos habilidades cientificas —observacion guiada por pregun-
tas precisas y claras; busqueda, contrastacion y validacion de informa-
cién respecto a un tema; registro y descripcion de experiencias; disefio
de situaciones con propésitos experimentales sencillos; elaboracion de
explicaciones que puedan ser confrontadas con la realidad- que les
permitan contar con un acercamiento mds apropiado a la realidad y
a la ciencia. “Una preparacion cuidadosa de las observaciones y prac-
ticas, asi como el analisis consecuente, es indispensable para que estas
actividades cumplan su funcién formativa” (SEP, 1999: 42).

Retos personales

Estos se centran en la persona, en el sujeto que analiza y valora sus
propias practicas docentes y la de los maestros en servicio. Estos
procesos demandan “entrarle al juego”, tener una disponibilidad
para cuestionarse y ser vulnerable ante los otros companeros de
grupo o de trabajo.

a) Asumir que uno mismo y los demas estan en un proceso de
formacion. Paulo Freire dice al respecto:

No naci marcado para ser un profesor asi. Me fui haciendo de
esta manera en el cuerpo de las tramas, en la reflexion sobre la
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accion, en la observacién atenta de otras practicas o de la prac-
tica de otros sujetos, en la lectura persistente y critica de textos
tedricos, no importa si estaba o no de acuerdo con ellos. Es impo-
sible practicar el estar siendo de ese modo sin una apertura a los
diferentes y a las diferencias, con quienes y con los cuales siempre
es probable que aprendamos (Freire, 1996: 93).

Este reto es central en el ultimo afio de la licenciatura,
donde los alumnos se encuentran presentes un largo tiempo
en una/pocas aulas de educacién basica; los alumnos norma-
listas requieren una reflexion que les permita dialogar entre
la “teoria” vista en las distintas asignaturas de la Escuela
Normal y las practicas observadas en los titulares y tutores
y/o las solicitadas por éstos o por el director de la escuela de
educacion basica, por sus formadores y asesores.

Los estudiantes se encuentran entre la validez del papel de la teo-
ria y la deslumbrante efectividad de la practica de sus tutores; en
este sentido, no hay hasta ahora una clara tendencia a construir
una practica reflexiva, sino mds bien a la basqueda de recetas y
de “tips” para el ejercicio docente [...] [sic]. [A largo plazo] im-
pide evolucionar del cazador de recetas al indagador que busca
construir una practica inteligente, fundamentada e informada
(Savin, 2003: 15).

Para los maestros en servicio en las Escuelas Normales,
implica aceptarse como sujetos que se pueden seguir for-
mando y que la docencia ofrece posibilidades de aprendi-
zaje muchos afios después de haberse cursado la educacion
normal.

b) Disponibilidad de compartir con otro mi docencia. Este tipo
de herramientas formativas conlleva el rompimiento de la
docencia en solitario y la abre a una actividad que se realiza,
en parte, con otros; de aqui, légicamente, surge esta aper-
tura al otro, a la necesidad del didlogo.
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Retos metodologico-didacticos

Estos dan cuenta de las decisiones y herramientas didécticas que los
profesores de asignaturas, formadores y tutores requieren poner en
juego para que los procesos de ensefianza y aprendizaje, que ellos
guian, se desarrollen con base en los enfoques de anilisis y valo-
racion de la practica docente. Los cuestionamientos y las resolu-
ciones dados personal, institucional o interinstitucionalmente a los
retos metodologicos, personales y éticos requieren, asi, un andamiaje
didactico que permita, por una parte, al alumno normalista, apren-
der y formarse a partir, entre otros elementos mas, de la valoracion
y del analisis de sus propias practicas docentes o de las observadas vy,
por la otra, al colectivo de maestros avanzar en sus propios procesos
formativos e irse profesionalizando paulatinamente.

De todos los retos posibles, presentaremos tres, que considera-
mos centrales:

a) El equilibrio entre el anilisis, la valoracion y la mejora de
las practicas docentes. Son tres procesos que estan interre-
lacionados, que tienen sus formas particulares de operar.
Avanzar en los procesos de manera armoénica, respetuosa
de sus tiempos y ritmos es esencial, sin buscar informacio-
nes excesivas, control exagerado o laxo de las situaciones
didacticas (Vergnaud, cit. en Vinatier y Altet, 2008). Los tres
procesos atafien a esferas racionales y afectivas de las perso-
nas y de sus actuaciones, algunas de ellas muy ancladas en
las experiencias como alumno y posteriormente como maes-
tro, dificilmente visibles y socialmente legitimadas, pero con
estructuras y contenidos poco propicios para el aprendizaje
y para la formacion. A este respecto, la valoracion es esen-
cial en cuanto permite la significacion o resignificacion de
las acciones que se realizan en la escuela o las que estan
por realizarse en la mejora desde planteamientos educativos,
filoséficos o administrativos diferentes.

Didacticamente, los profesores de las Escuelas Normales
de las areas de las actividades de acercamiento a la practica
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escolar y practica intensiva en condiciones reales de trabajo
requieren crear condiciones para que los tres procesos se
den, posibilitando elucidar las distintas l6gicas presentes en
las estrategias docentes empleadas y en las dindmicas institu-
cionales. Dichos maestros se enfrentardn a cuestiones como
el llanto o la euforia, actitudes de negacion de actividades
realizadas, maniqueas, de un perfeccionismo exagerado, de
soberbia 0 a una critica desmedida al sistema educativo,
a los programas de estudio, a las condiciones de trabajo,
y necesitan saber cémo actuar de manera adecuada, ante
todas ellas, sin volverse un “defensor a ultranza del magis-
terio o del sistema educativo nacional” o de los alumnos
normalistas (Perrenoud, 2007).

b) Orientacién para el analisis y la valoracion de la propia prac-
tica. En un balance del proceso de reforma de las Escuelas
Normales, se reconoce que las actividades de acercamiento
a las escuelas de educacion bésica son valoradas positiva-
mente, pero falta orientacion de los profesores de asignatu-
ras, formadores y asesores, y de los titulares y tutores a los
alumnos en los procesos de analisis y reflexion de sus expe-
riencias. Todo ello repercute en el bajo aprovechamiento de
la formacion que los alumnos obtienen en las escuelas de
educacion bésica (SEP-SEBYN, 2003).

Este reto implica también romper los discursos “poli-
ticamente correctos”, anclados en una mirada superficial,
acritica, que no tiende hacia una mayor comprension de
los factores intervinientes en las practicas docentes y de sus
repercusiones o “centrados exclusivamente en las formas”
(ortografia, letra, limpieza de los diarios de campo, uso
de muchos recursos, buenos modales, “control del grupo”,
presentacion personal, puntualidad, por mencionar algu-
nos criterios que llegan a ser considerados como tnicos en
las evaluaciones de las jornadas de practica). Con ello, las
practicas pierden gran parte de su posibilidad formativa
para los alumnos normalistas y se va instalando poco a
poco una vision de la docencia poco funcional a mediano y
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largo plazos, y poco comprometida con los alumnos (Mer-
cado, 2007).

Temporalmente, la mirada analitica y valorativa sobre la
practica no se ubica unicamente una vez que la intervencion
fue realizada y, en la Escuela Normal, se vuelve la atencion
sobre ella para dar cuenta de lo que ahi sucedi6. Esta, ade-
mas, presente en todos los momentos en que los docentes
de las Escuelas Normales y de las escuelas de practica dan
seguimiento y evaluacion a los alumnos normalistas sobre
sus planeaciones y sobre su intervencion ante el grupo y en la
escuela de educacion basica.

¢) Comprension del curriculo en las asignaturas de las dreas
de actividades de acercamiento a la practica escolar y de la
practica intensa en condiciones reales de trabajo. El docu-
mento intitulado “Plan de estudio”, que describe el plantea-
miento curricular de las licenciaturas, presenta una tension
entre una vision general o de conjunto y una mas particular,
asignatura por asignatura; éstas son presentadas de manera
individual en los programas y materiales de apoyo para el
estudio,® con escasas referencias entre las distintas asigna-
turas de estas dreas en cuanto a la progresion formativa
planeada.

Solamente un conocimiento de dichas asignaturas y de
sus nexos con la practica intensiva en condiciones reales
de trabajo permitird a todos los profesores y autoridades de
la Escuela Normal visualizar el trayecto formativo que se
propone para los estudiantes y realizar las actividades que
desde su rol son pertinentes para potenciarlo. Una lectura
critica de los distintos programas de estudio, una explici-
tacion institucional de la progresion necesaria semestre a

6  Cada asignatura tiene un material anexo, intitulado “Programa y material de apoyo para el
estudio”; incluye una breve presentacion de la misma, las caracteristicas del programa, la
organizacién de los contenidos, los propdsitos generales, la descripcién de cada bloque de
contenidos con sus actividades sugeridas, y bibliografia basica y sugerencias para la evalua-
cion del curso; termina con materiales de apoyo para el estudio, que es una breve antologia.
Este material es el mismo para los maestros y para los alumnos normalistas.
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semestre (del 1° al 8°) para afianzar un estilo de docencia
y lograr los rasgos del perfil de egreso en cada uno de los
alumnos normalistas y su comunicacion-negociacion con las
escuelas de practicas, son acciones que estan en la base de
esta comprension.

La cantidad de documentos oficiales que ofrecen lineamientos,
orientaciones y explicaciones referentes a las diferentes lineas de ac-
cion del PFTAEN o de reuniones realizadas en torno al 7° y 8° semes-
tres de las licenciaturas en Educacion nos habla de esta demanda del
personal de las Escuelas Normales por comprender y operacionali-
zar la logica formativa de la propuesta curricular.

REFLEXIONES FINALES

El analisis y la valoracion de las practicas docentes constituyen una
de las estrategias formativas encaminadas a mejorar la vida acadé-
mica de las Escuelas Normales; su nucleo es el aprendizaje de los
estudiantes y el logro del perfil del maestro mexicano.

En distintas lineas de accion del PTFAEN, estas estrategias se
contemplan. Sin embargo, su operacionalizacion en el seno de las
instituciones requiere que en retos de muy distinta indole se den
salidas pertinentes y relevantes de orden técnico, pedagogico, meto-
dolégico-social, administrativo y filos6fico; solo asi tales estrategias
cumpliran los roles que les han sido encomendados, y la formacion
inicial y en servicio del magisterio serda de mayor calidad.
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LA NOCION DE IDENTIDAD: UN ANALISIS CRITICO
CON BASE EN EL PLAN DE ESTUDIOS DE LA
LICENCIATURA EN EDUCACION PRIMARIA, 1997

Ana Maria de los Angeles Ornelas Huitron*

PRESENTACION

Comprender la problematica de la identidad del maestro a la luz de
las politicas identitarias del Estado mexicano es importante, pues
dichas politicas suponen un modelo prestablecido desde el cual se
disefian las funciones y responsabilidades con las que el maestro
debe cumplir. Ello supone que la identidad del profesor normalista
se va estructurando en una tensién continua y permanente entre el
deber ser, signado por el discurso oficial, y el ser determinado por las
condiciones reales de su practica cotidiana.

En este trabajo, se pretende explorar el tipo de vinculacién (afi-
nidad, coherencia o contradiccién y discrepancia) del modelo ideal
de ser maestro, plasmado en el discurso oficial, con la identidad real-
mente existente; es decir, aquella con la que se identifican los maes-
tros y expresan en su practica docente cotidiana, producto de tensas
circunstancias objetivas en las que hoy por hoy estan insertos, no
tanto porque estén construyendo una identidad alterna, sino porque
sus condiciones concretas de existencia, determinantes de su modo
de ser, actuar o sentir, estan cada vez mas alejadas del modelo plas-
mado en el discurso oficial.

Se parte de la premisa de que la identidad humana en gene-
ral es una construccién social e histérica intersubjetiva, en la que
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participan distintos actores, determinados por situaciones y circuns-
tancias concretas, y que se construye propiamente en la dimensién
practica de la realidad a partir de las interacciones con otros sujetos,
de ahi se desprende que la identidad en si misma nunca es un asunto
acabado, por el contrario, es un proceso intra e intersubjetivo de
identificacion y planteamiento del si mismo, individual y/o grupal
(nosotros), en constante replanteamiento, determinado por las exi-
gencias del mundo externo. En otras palabras, es una construccion
configurada en el conjunto de interacciones cotidianas, que se con-
forma como un lugar simbdlico unico y singular que ocupan tanto
individuos como colectivos en una sociedad determinada. Supone
elaboracion y relaboracion inter e intrasubjetiva, constantemen-
te confrontada con las exigencias del mundo externo. Desde esta
perspectiva, resulta pertinente considerar que no hay identidad sin
alteridad. Una sugerente aproximacion a la identidad a la que nos
suscribimos en esta reflexion la ofrece Dominick Lacapra:

La identidad implica modos de ser con los otros que van de lo real a
lo imaginario, virtual, buscado, normativamente afirmado o utépico.
Mis atin, es importante explorar las relaciones y articulaciones entre
los diversos calificadores de identidad —en particular, de identidad
grupal- que pueden ser adjudicados por otros, tomados o confron-
tados por un individuo o por miembros del grupo, deconstruidos,
refuncionalizados, afirmados o admitidos de manera mds o menos
analitica, obtenidos durante la actividad colectiva, y reconocidos,
convalidados o invalidados por otros (2006: 60).

En el caso de la identidad del maestro, es posible afirmar que
como sujeto colectivo, es decir, como gremio, su proceso identitario
ha sido y es producto de la tension entre perspectivas y enfoques
diversos que oscilan entre lo institucional y su vinculacion cercana
con las causas del pueblo (justicia social, distribucién equitativa de
la riqueza, vida digna, educacion, salud, etc.); posturas que even-
tualmente tienen coincidencias, pero que con frecuencia se oponen
y confrontan. Pese a ello, y dadas las caracteristicas que singularizan
al gremio, en tanto su dificil posicion por mantener, por un lado,
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una proximidad casi de pertenencia con la comunidad para la que
trabaja, y de otro, saberse representante y empleado del Estado, po-
demos suponer que el maestro ha podido construir un modo de ser
particular, con una moral y una conciencia propias, conformando un
ideal de ser maestro, donde recupera la esencia del modelo prestable-
cido que le llega desde el discurso oficial, y del cual emergen criterios
basicos que orientan la socializacion y formacion docente trasmitida
de generacion en generacion, lo que lo distingue de cualquier otro
colectivo.

Es importante aclarar que este trabajo no pretende abordar el
tema de la identidad de manera exhaustiva y tampoco dar cuen-
ta del estado de la investigacion al respecto. Para contar con un
marco referencial basico, recuperaremos sélo algunos planteamien-
tos relevantes en torno a la identidad, desde los cuales sea posible
avanzar en el analisis de esta nocion plasmada en el discurso oficial
del Estado mexicano, de tal modo que podamos contrastarla con lo
que observamos cotidianamente del modo de ser, querer y sentir del
maestro normalista.

El anilisis ofrecido parte de la recuperacion de algunos de los
principios constantes que han orientado la vision del Estado mexi-
cano respecto a la educacion, a los que subyace en paralelo la politi-
ca identitaria o un modelo ideal de ser maestro. La nocién de politica
identitaria se desprende de la delimitacion hecha por Latapi (2004),
cuando afirma que son politicas de Estado:

Ciertos modos constantes de proceder a los que se otorga prioridad
[...] [y que] muestran un cardcter mds irreversible, porque implican
un mayor compromiso del Estado con ellas. Lo caracteristico de una
politica de Estado estd dado por su contraste con una politica mera-
mente gubernamental, o sea, definida y ejercida por el gobierno en
turno. El rango de politica de Estado le viene en primer término de su
mayor estabilidad temporal.

Por tanto, las politicas identitarias suponen un modelo de ser
y actuar del maestro, avalado, promovido y establecido desde el
Estado mexicano a través de los gobiernos posrevolucionarios del
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siglo xx y sostenido en su esencia por los gobiernos del presente
siglo, expresado en diversos documentos portadores del discurso
oficial, de los que recuperamos el Articulo Tercero Constitucional y
el mas reciente, plasmado en el Plan de Estudios de la Licenciatura
en Educacion Primaria, 1997, en el marco del Programa para la
Transformacion y el Fortalecimiento Académicos de las Escuelas
Normales (PTFAEN) de la Secretaria de Educacion Publica (SEp),
analizados a la luz de los siguientes referentes basicos.

ALGUNOS MARCOS REFERENCIALES
SOBRE LA NOCION DE IDENTIDAD

Las primeras referencias sobre identidad se inscriben invariablemente
en el campo filoséfico, se remontan propiamente hasta Parménides
(siglo v a. de C.), a quien se atribuye la enunciacion de la primera
postura esencialista sobre la identidad, dado que “reposa sobre la
‘creencia en esencias’, realidades esenciales, sustancias a la vez inmu-
tables y originales [...] El esencialismo postula que [...] la identidad
de los seres existentes es lo que hace que permanezcan idénticos, en
el tiempo, a su esencia” (Dubar, 2002: 10).

Heredero del esencialismo, Aristoteles definia la identidad como
unidad de sustancia, en tanto que unidad de la materia. Para él, la
identidad de las cosas esta determinada por la materia; cuando las
cosas comparten una y la misma materia o su sustancia es una, en-
tonces éstas tienen una identidad; es decir, forman parte de la misma
unidad. La unidad de la sustancia determina que la cosa sea idéntica
a si misma.

Mucho tiempo después (siglo xvi1), con Leibniz se registra la
nocion de identidad vinculada con la nocion de igualdad, consisten-
te en que, en virtud de que dos cosas sean idénticas, son sustituibles
una por otra; es decir, si no hay ningun elemento que las distinga,
pueden ser mutuamente sustituibles y, por tanto, la misma cosa.

En la revisién que hace Dubar (2002) de las dinamicas histori-
cas de las formas identitarias en Occidente, da cuenta de un proce-
so progresivo a través del cual se fue instaurando lo interno sobre
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lo externo. Se impuso la idea de que la identidad es un asunto de la
subjetividad: “de Platon a Descartes y de Montaigne a la Reforma
protestante y después al romanticismo aleman y al existencialismo”
(Dubar, 2002: 31), hasta llegar al siglo x1x, donde se instauraron
los estados-nacion y la invencion de la identidad nacional, a la que
Dubar nombra forma identitaria dominante que traeria, entre otras,
posiciones politicas extremas que desembocarian en las dos guerras
mundiales del siglo xx: “en nombre del nacionalismo mas exacerba-
do y totalitario [...] se llevaron a cabo crimenes identitarios contra
la humanidad, y especialmente el mas impensable: el Holocausto,
sinénimo de forma racionalizada y burocratizada de exterminacion
del Otro” (Dubar, 2002: 36, 37).

Recientemente, la identidad ha sido vinculada con criterios con-
vencionales y por tanto acordados segin consensos y contextos.
La identidad, desde esta perspectiva, se flexibiliza; esto supone un
giro que la saca del tradicional dogmatismo filoséfico y la pone en
el plano aquiescente de los convencionalismos (Abbagnano, 1974:
629-631).

Mas alla de sus antecedentes filosoficos, desde una perspectiva
culturalista, la identidad supone un sentido de pertenencia a una
etnia, a una nacion o a un grupo social, en tanto que sus miembros
comparten historia comun, cultura, lenguaje, creencias, tradiciones,
usos y costumbres. A la luz de estos referentes, se advierte que en los
estudios contemporaneos sobre la identidad:

No existen acercamientos esencialmente diferentes o contradictorios
por parte de los autores [...] sino, mds bien, diferencias de énfasis en
las dimensiones o procesos que participan en la construccion de la
identidad [...] la identidad como construccion cultural, biografica y
relacional; la generaciéon como espacio de construccion de identidad;
la dimension simbodlica e imaginaria en la construccion de la identi-
dad: los procesos de socializacion e institucionalizacion y los contex-
tos politicos; discontinuidades y rupturas (Ducoing, t. 1, 2005: 187).

En la revision que hacen Garcia, Grediaga y Landesmann para
abordar los procesos de constitucion simboélica-imaginaria de los
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académicos (Ducoing, t.1, 2005: 181-203), recuperan distintos en-
foques, desde los cuales se aborda el problema de la identidad en los
matices mencionados. Las autoras afirman que:

Los conceptos de identidad, de ethos, de habitus, de identificacion,
etc., no son simples adornos que otorguen una aparente pero iluso-
ria legitimidad tedrica a los trabajos realizados, como con frecuencia
sucede, sino que forman parte de la trama misma de construccion de
los objetos. Las principales herramientas conceptuales en uso y reela-
boradas por los autores son las de: identidad profesional y académica,
de identificacion y de imaginario social; de habitus, de ethos y de
capital cultural, de institucionalizacidn, profesionalizacién y de socia-
lizacién, de campo y de institucioén; de reproduccion y de reconversion
social (Ducoing, t. 1, 2005: 186).

En su revision, destacan posturas que definen la identidad como:
“proceso de representaciones colectivas historicamente apropiadas
que le confieren sentido a un grupo social y le dan estructura signi-
ficativa para asumirse como unidad” (Medina, 1998: 16). Aparece
también, entre otras, la postura inspirada en Castoriadis, que define
la identidad como: “creacion cultural, en tanto creacion de significa-
dos y de un sistema de interpretacion del mundo. Representaciones
que incluyen un doble plano; racional e imaginario creativo” (Romo,
1999).

Garcia, Grediaga y Landesmann acentian el acuerdo tacito de
los investigadores respecto a que la identidad es producto de un
proceso historico, de trayectorias familiares, escolares o laborales.
En este sentido, sefialan que la mayoria de los investigadores re-
fieren los procesos biograficos y relacionales que subyacen a las
biografias y trayectorias sociofamiliares y escolares que contribu-
yen a la construccion de identidades académicas y dan cuenta de
“su precariedad o solidez y su diversificacion segun las funciones
académicas privilegiadas en la trayectoria —gestion, investigacion o
formacion profesional” (Ducoing, t. 1, 2005: 188). Quienes en otra
época han abordado la identidad del maestro como objeto de estu-
dio lo han hecho, afirman las autoras, “tomando como campo de
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indagacion su practica docente, la relacion del maestro con el saber,
con el curriculo y con la instituciéon” (Ducoing, t. 1, 2005: 187).
Reconocen avances fundamentales y muy recientes en el nivel de
complejidad de las investigaciones respecto a la década previa (los
ochenta), en la que el estudio sobre las identidades se construia ba-
sicamente a partir de las creencias de los docentes:

Sin tomar en cuenta, de manera consistente y sistemadtica, los referen-
tes en la construccion de las identidades. La reconstruccién historica
de los referentes simbélicos —institucion, disciplina y profesién— rea-
lizada por los investigadores de la dltima década, ha puesto en evi-
dencia la complejidad y, a veces, el caricter contradictorio de la
trama simbdlica que opera en la constitucion de las identidades y, en
consecuencia, del caricter incierto, inestable y contingente de estas
ultimas. Dicho caracter se mostrd particularmente acentuado por las
discontinuidades observadas en las historias institucionales, discipli-
narias y por efecto del cambio de las politicas publicas (Ducoing, t. 1,
2005: 200).

A partir de estos referentes y del panorama de la investigacion
sobre la identidad académica,’ podemos advertir que el ser maestro
atraviesa por una complejidad sui generis, merced a la multiplici-
dad de elementos espacio-temporales y contextuales intervinientes,
sumados al lugar intermedio que éste ocupa en un Estado laico que
asume la responsabilidad de la educacion de la sociedad mexicana
y, desde ella, crea la figura del maestro como su representante y ope-
rador, situdndolo como mediador entre aquél y la gente comun de
la que él mismo emerge y con la que trabaja; circunstancia singular
que lo pone en una tensién permanente entre el deber ser, plasmado
en el discurso oficial de quien lo contrata, y el ser de la gente comun
a la que pertenece y desde donde sucede su vida cotidiana. Para
avanzar en el andlisis de esta situacion, demos una breve mirada
retrospectiva a los referentes originarios del ideal del maestro en el
siglo xx.

1 Como el mostrado en los estados del conocimiento del Comie (Ducoing, 2005).
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BREVE RETROSPECTIVA

El proceso de construccion de identidad del maestro mexicano es
paralelo al proceso de identidad de la sociedad mexicana durante el
siglo xx. Este responde a las dindmicas bistéricas de formas identita-
ria perfiladas por Dubar (2002),> particularmente a la denominada
biogrdfica para si, en tanto corresponde con la crisis identitaria por
la que atraviesa el normalismo mexicano y el cuestionamiento que
muchos de sus miembros plantean de sus modos de identificacion
y sus modelos de ser, actuar y sentir respecto a los modelos ideales
de ser maestro. Para Dubar, esta forma identitaria, a la que tam-
bién llama narrativa, supone compromiso con la transformacion del
mundo y la formacién de un yo critico.

Es el indicio de una bisqueda de autenticidad, un proceso biografico
que se acompana de crisis. La continuidad de un Yo proyectado en
las pertenencias sucesivas, perturbado por los cambios externos, sa-
cudido por los avatares de la existencia. La continuidad es la de un
ethos, o mejor de una intencién ética, que da sentido a la existencia
(2002: 68).

El sacudimiento referido por Dubar es tanto mas acentuado
en la identidad profesional del maestro normalista si se considera
su cercania con la realidad y vida cotidiana de las comunidades a
través de su relacion con los escolares y sus familias, lo cual con-
tribuye a que frecuentemente se observe en este gremio, mas que
en otros, el desarrollo del yo critico mencionado por el autor. En
este sentido, es posible suponer que la identidad del maestro ha ido

2 1)"Forma biogréfica para los otros’, identidades basadas en el nosotros comunitario. Es la per-
tenencia biografica a un linaje, grupo local, cultura heredada. Forma antigua de identificacion
sociohistérica. 2) “Forma de relacion para los otros’, pertenencia relacional a un grupo cuya
estructura es jerdrquica e identifica a los individuos a partir de sus funciones. 3) “Forma de rela-
cion para si’ asociada con la conciencia reflexiva, donde el individuo hace suyo un proyecto
compartido con otros significativos y de los cuales espera reconocimiento de acuerdo con la
conciencia que tiene de si mismo. 4) “Forma biografica para si", donde el individuo cuestiona
las identidades atribuidas; suele ir acompafada de crisis, en tanto el individuo busca la auten-
ticidad, la coherencia y la continuidad en las diversas pertenencias (Dubar, 2002: 67-69).
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conformandose como efecto y reflejo de la constitucion de la nue-
va identidad de la sociedad mexicana posterior a la revolucion de
1910; época en la que su figura cobra una relevancia mayuscula,
pues fue pieza fundamental en la organizacion y estructura de la
comunidad, dada su emblematica participacion y compromiso con
las causas populares.

La coyuntura histérica que le dio origen al normalismo desde
el siglo x1x convirtié al maestro en uno de los agentes socioeduca-
tivos mas relevantes. Esa coyuntura es uno de los componentes de
su identidad originaria, en tanto lo doté de autoridad, centralidad y
alta dignidad, con la cual se ha identificado y contribuido a la cons-
truccion de una imagen social similar a la del sacerdote o el médico;
es decir, personajes poseedores del bien preciado de la sabiduria. En
aquel momento, el maestro era efectivamente portador y poseedor
de saberes que el pueblo encontraba alejados de su cotidianidad;
dicho saber le conferia facultad, y ello, consecuentemente, le otor-
gaba poder en el sentido de capacidad de accion e influencia real en
la comunidad. Asi, entonces, la identidad del maestro es resultado
de una combinacién de factores emergentes, tanto desde la politica
educativa del Estado mexicano como desde esa vinculacion efectiva,
original y vigente con el pueblo, hasta hace apenas unas cuantas dé-
cadas. Al respecto, Raul Anzaldua (en Ramirez y Anzaldda) afirma:

El maestro funge como representante, portador y transmisor de este
saber, que a su vez le da identidad, prestigio y autoridad. El maestro
es un sujeto con un supuesto saber. La autoridad que el saber le da
al maestro se basa en el supuesto de que detenta la “verdad” del sa-
ber [...] [incorporando en él] la version de realidad que una sociedad
determinada instituye como significacion social posible. Esta carac-
teristica del saber nos remite al ejercicio del poder. Saber y poder se

3

articulan, el “saber” al presentarse como “Unica” versién de la rea-
lidad posible induce las conductas de los sujetos, a partir de lo que
J >

permite ver y enunciar como verdad (2001: 47).

Ciertamente, a partir del binomio saber-poder, el maestro fue
componente central de su identidad y, con base en ello, de la vida de
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la comunidad. Reconocido y respetado durante el siglo x1x y gran
parte del xx, sus aportes fueron invaluables en el proceso de cons-
truccion de nuestra nacion. Hay que decir que nuestra identidad
nacionalista s6lo ha podido emerger del establecimiento de criterios
de unificacion, de identificacion colectiva, de significados y simbo-
los comunes, capaces de encarnarse en las instituciones e introyec-
tarse en la subjetividad de una colectividad, y su trasmision, difusion
y ensefianza se debe en gran medida a la labor cotidiana del maestro.

En ese contexto, la idea de normalizar significaba homogenei-
zar; sembrar, trasmitir y ensefiar significados, creencias y practicas
comunes capaces de conformar un universo simbélico particular, al
cual poder nombrar nacion, y en el cual los miembros de la colecti-
vidad pudieran identificar un lugar comun que les diera sentido de
pertenencia; es decir, identidad. Probablemente, el término norma-
lismo no fue el mas apropiado, pero, en ese momento, si el mas util,
a proposito de la imperiosa necesidad de construccion de una identi-
dad colectiva propia y adulta. Normalizar no significaba hacer igua-
les 0 uniformar, sino construir una identidad colectiva; ésta dependia
de que la incipiente sociedad mexicana desarrollara una conciencia
histérica comun y simultdneamente se apropiara de un conjunto de
simbolos, conocimientos, creencias y practicas bdsicas compartidas
que les diera a sus miembros sentido de pertenencia. El desafio fue
asumido con entusiasmo, compromiso, vocacion y hasta sacrificio
por los maestros. Sin la menor duda, en esta descomunal tarea, el
maestro fue un agente social clave que de manera simultanea cons-
truia activamente su propia identidad. Hoy, el maestro ya no tiene
la urgente tarea de normalizar; irdbnicamente, dadas las condiciones
y circunstancias actuales, las necesidades apuntan a orientaciones
tentativamente opuestas: educar para la diversidad, lo cual, con toda
seguridad, se suma al conflicto identitario planteado. No obstante,
corresponde a los maestros, en tanto gremio, examinar la vigencia
y conveniencia de seguir siendo identificados y nombrados como
normalistas, en una sociedad multicultural que no cabe mas en un
modelo educativo homogeneizante.

La formacion de profesores de educacion primaria es pro-
piamente responsabilidad del Estado, y éste la ejecuta a través de
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la Secretaria de Educacion Publica (sEr) mediante las Escuelas
Normales como las instancias formadoras de maestros, buscando
concretar por esta via la politica educativa plasmada en primer lugar
en el Articulo Tercero Constitucional. Asi, entonces, la fuerte tension
de la que emerge la identidad del maestro emana, en principio, de las
exigencias expresadas en el discurso oficial, en tanto criterio mayor
desde el cual se ha configurado la politica educativa del siglo pasa-
do y del que se desprenden colateralmente las politicas identitarias
oficiales. Ahi se advierten modelos o idealizaciones del maestro, im-
plicitos o explicitos, pero invariablemente referentes centrales para
la conformacion de la identidad colectiva e individual del gremio y
desde el cual éste ha definido social e institucionalmente el lugar que
ocupa. Recordemos dichos lineamientos y exploremos el ideal de
maestro que subyace en ellos:

Articulo 3°.- Todo individuo tiene derecho a recibir educacién. El
Estado —Federacion, Estados, Distrito Federal y Municipios—, im-
partird educacion preescolar, primaria y secundaria. La educa-
cién preescolar, primaria y la secundaria conforman la educacién
bédsica obligatoria (“Legislacion Federal”, en Diario Oficial de la
Federacion, 2002, sin folio).

La educacién que imparta el Estado tendera a desarrollar armoénica-
mente todas las facultades del ser humano y fomentara en él, a la vez,
el amor a la Patria y la conciencia de la solidaridad internacional, en
la independencia y en la justicia (“Legislacién Federal”, en Diario
Oficial de la Federacion, 1993, sin folio).

El maestro, en tanto ejecutor u operador de estos principios o
mandatos, dada su relacion directa con el sujeto en formacion, de-
berd ser capaz de desarrollar en el infante dichas facultades, lo cual
le atribuye de antemano habilidades y destrezas que comienzan a
configurar las politicas identitarias oficiales y con ello la identidad
preasignada que se mantendrd en su esencia, constante a lo largo
del siglo xx y principios del xx1. Pese a su prolongacién, nos hemos
permitido continuar con la cita textual del Articulo Tercero, pues es
relevante para nuestro andlisis.
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I. Garantizada por el articulo 24 la libertad de creencias, dicha edu-
cacion sera laica y, por tanto, se mantendrd por completo ajena
a cualquier doctrina religiosa (“Legislacion Federal”, en Diario
Oficial de la Federacion, 1993, sin folio).

I1. El criterio que orientard a esa educacion se basard en los resultados
del progreso cientifico, luchara contra la ignorancia y sus efectos,
las servidumbres, los fanatismos y los prejuicios (“Legislacion
Federal”, en Diario Oficial de la Federacion, 1993, sin folio).

Ademas:

a) Sera democratico, considerando a la democracia no solamente
como una estructura juridica y un régimen politico, sino como un
sistema de vida fundado en el constante mejoramiento econdémi-
co, social y cultural del pueblo (“Legislacién Federal”, en Diario
Oficial de la Federacion, 1993, sin folio).

b) Sera nacional, en cuanto —sin hostilidades ni exclusivismos— aten-
derd a la comprension de nuestros problemas, al aprovechamiento
de nuestros recursos, a la defensa de nuestra independencia poli-
tica, al aseguramiento de nuestra independencia econémica y a la
continuidad y acrecentamiento de nuestra cultura (“Legislacion
Federal”, en Diario Oficial de la Federacion, 1993, sin folio).

¢) Contribuird a la mejor convivencia humana, tanto por los ele-
mentos que aporte a fin de robustecer en el educando, junto con
el aprecio para la dignidad de la persona y la integridad de la
familia, la conviccion del interés general de la sociedad, cuanto
por el cuidado que ponga en sustentar los ideales de fraterni-
dad e igualdad de derechos de todos los hombres, evitando los
privilegios de razas, de religion, de grupos, de sexos o de indivi-
duos (“Legislacion Federal”, en Diario Oficial de la Federacion,
1993, sin folio).

De ahi se desprenden criterios esenciales (y esencialistas) no sélo
para la formacion del maestro en general, sino cualidades intrinsecas
a la personalidad y al caracter que debe tener el sujeto que aspire a
convertirse en ello. El modelo o ideal de profesor implicado y ema-
nado de la Carta Magna supone, entonces, un sujeto con el siguiente
perfil:
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1. Capaz de hacer a un lado, en la interaccion escolar cotidiana
con los infantes bajo su responsabilidad, sus propias creencias
y practicas religiosas, particularmente en el adoctrinamiento, lo
que, de suyo, busca cualquier religion. Esto supone un nivel de
maduracion superior que haga posible el repliegue deliberado
de un componente central de la persona del maestro, como sus
creencias religiosas.

2. Capaz de comprender, conocer, promover y ensefiar el conoci-
miento cientifico. Ello supone un sujeto con una clara “voca-
cion” cientifica; esto es, con aptitudes, gustos, disposiciones y
propensiones hacia el conocimiento, la neutralidad u objeti-
vidad; cualidades que no pueden ser mas que el resultado de
una so6lida formacion centrada en la investigacion e indagacion
cientificas.

3. Un sujeto cuyos principios de interaccion humana, tanto en su
vida personal como en su préactica docente, estén basados en la
democracia, lo cual invariablemente supone a un sujeto capaz de
reconocer, respetar y promover la voz del otro aun a costa del
sacrificio de su propia voz, cuando el “otro colectivo” se hace
escuchar.

4. Sensible y conocedor tanto de los problemas sociales como de los
recursos de nuestra nacion; en otras palabras, un sujeto con con-
ciencia historica y social, pero también con conocimientos sobre
el desarrollo de los recursos y progreso tecnologico del pais.

Tenemos, entonces, un primer modelo, sobra decir, ambicioso,
en el marco de una realidad empirica e institucional sin tradicion
cientifica, sin desarrollo humano, sin cultura democratica y sin re-
cursos econdmicos y materiales para concretarlo; ausencias no sé6lo
predominantes en el momento en que surgi6 dicho ideal de maestro,
sino vigentes en el momento actual. Un ideal de maestro, sin em-
bargo, que subsiste y contintia orientando la politica educativa del
Estado mexicano, en tanto criterio mayor que inspira la formacion
docente normalista de los ultimos 100 afios. Dicho modelo sera el
primer referente desde el cual nos aproximemos al analisis de la po-
litica identitaria actual.
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Contrastes entre discurso y realidad

Pese a que en esencia el perfil o ideal de maestro se mantiene casi un
siglo después de promulgado el Articulo Tercero Constitucional, a
través de lo que podemos nombrar politicas identitarias del Estado
mexicano, en las ultimas cuatro décadas las instituciones formadoras
de maestros de educaciéon primaria han sufrido mas intervenciones
curriculares que en toda su historia e invariablemente tocan, modifi-
cando o agregando, segun las exigencias politicas en turno, el ideal de
maestro que subyace al discurso oficial. Al respecto, la Organizacion
para la Cooperacion y el Desarrollo Econémicos (OCDE) reporta que:

En los ultimos treinta y cinco afos [las] instituciones [formadoras de
docentes de educacién bdsica] vivieron siete reformas curriculares,
lo que repercuti6 en su naturaleza, organizacién, vida académica y
condiciones laborales [...] Uno de los cambios mas sobresalientes fue
el de 1972 cuando la carrera de profesor se consider6 equivalente al
bachillerato, lo que permitia a los egresados acceder posteriormente a
estudios de nivel superior. Hasta antes de ese afio, la educaciéon nor-
mal se cursaba inmediatamente después de la escuela secundaria. En
1984, este servicio se integro al nivel de educacion superior y exigid
como requisito el bachillerato. A partir de entonces, las EN se consi-
deran, formalmente, instituciones de educacién superior (2004: 27).

En México, la reforma mads reciente es el PTFAEN, del que se des-
prende el Plan de Estudios de la Licenciatura en Educacién Primaria,
1997.Dicho programa se enmarca en el Plan de Desarrollo Educativo
1995-2000 del Estado mexicano. En él, implicita y explicitamente,
se hacen alusiones reiteradas a la identidad, a través de la indicacion
del tipo de maestro que se requiere o al perfil de egreso de dicha
licenciaturaj; es interesante observar que en él se da por hecho que la
identidad del normalismo esta bien definida, pese a las limitaciones,
los problemas y los cambios. Este plan destaca que:

Por encima de los problemas y limitaciones que las han afectado, las
normales han conservado una identidad propia, que las distingue de
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otras instituciones de educacién superior. Esa identidad resulta de la
definicion muy clara de las tareas profesionales del maestro, pero tam-
bién de una valoracién plena de la importancia social de la educacion
bésica, del apego a los principios de gratuidad, democracia, laicismo
y obligatoriedad, establecidos en la Constitucién, y de un sentimiento
de lealtad y compromiso hacia la nacién y hacia las necesidades de las
grandes mayorias populares (SEP, 2005: 21).

De ahi que sea posible adelantar la idea de que los conflictos
identitarios, las discrepancias, la confusion reinante o la crisis actual
de identidad del maestro normalista no estan considerados en el dis-
curso oficial.

Creemos que la identidad del normalismo, tanto en su caracter
colectivo como individual, nunca ha acabado de construir un lugar
simbdlico unico, claro y delimitado, idéntico a si mismo, que lo dis-
tinga de cualquier otro agente social; no s6lo porque la identidad,
en si misma, como se ha destacado antes, es un ambito en constante
construccion y replanteamiento, y de suyo se va construyendo en la
interaccion con el otro y con el entorno, sino por las condiciones
especificas que rodean al normalismo mexicano. La experiencia his-
torica del normalismo da cuenta de circunstancias politicas, sociales
y econOmicas, vinculadas con la instauracion de un modelo de de-
sarrollo orientado hacia el libre mercado, complejizado actualmente
por la globalizacion y el modelo neoliberal; circunstancias que, lejos
de apoyar su identificacion y consolidacion identitaria, han debili-
tado la figura del maestro, enfrentandolo a si mismo y al entorno
social, con severos cuestionamientos que afectan la manera como
se relaciona con los otros. Jiménez (cit. en Ducoing, t. 2, 2005: 614)
reitera:

En los tltimos afios ante los dictados impuestos en el sistema edu-
cativo mexicano las identidades de los sujetos maestros se han visto
afectadas no sélo por la pérdida de referentes, sino también por el
malestar que les provoca el no poder responder a las exigencias im-
puestas por esas politicas, como son la evaluacién, la acreditaciéon
curricular, el eficientismo y la capacitacion, entre otras. En particular,
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los maestros se han visto directamente alterados y cuestionados en sus
basamentos de identidad profesional.

No obstante, los matices socioeconémicos, los principios his-
toricos de la politica educativa del Estado mexicano se mantienen
y buscan legitimacién social. De acuerdo con lo dicho en el Plan
1997, esta reforma curricular es producto de una amplia consulta
con duracién aproximada de un afio, donde participaron autorida-
des educativas en primer lugar y representantes de las comunidades
normalistas, incluidos maestros eméritos, directores de planteles pu-
blicos de educacion normal y el Sindicato Nacional de Trabajadores
de la Educacion. En dicho documento, se hace alusion por primera
vez a la identidad en el punto I, denominado Antecedentes, cuando,
en el contexto referido al triunfo del movimiento revolucionario de
1910 y el establecimiento del Articulo Tercero de la Constitucion,
destaca:

La educacién normal adquiri6é una nueva identidad, expresada en los
programas de estudio, cuyo rasgo principal fue la formacién de educa-
dores comprometidos con las causas populares, la organizacion social,
la reforma agraria y la promocion del desarrollo rural (sep, 2005: 12).

Recordemos que los primeros educadores de la época posre-
volucionaria estaban identificados con los intereses del pueblo, los
problemas agrarios y la incipiente organizacion social rural. El nor-
malismo, como todos los sectores productivos de una sociedad, se
define en relacion directa con las circunstancias sociales, econdmicas
y politicas en turno. Las circunstancias que signaron la labor magis-
terial en sus origenes fueron sin duda las mas loables, por su autén-
tico sentido social. Sin embargo, no podemos perder de vista que el
conflicto de identidad viene de origen:

La profesion magisterial [...] nace como un oficio, el estatus legal de
profesion lo adquiere al paso de los afios; [de tal forma que] compara-
da con las profesiones universitarias, la profesion magisterial presenta
una devaluacion social, de ahi que el discurso del profesionalismo [...]
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centrado [en la extension de los estudios de nivel licenciatura y pos-
grados, como] mecanismos para elevar el estatus de la profesion [ha
significado] [...] un mecanismo de control de los propios maestros;
ademas de considerarsele una profesion de Estado, lo que ha marcado
desde siempre su trayectoria y sentido (Ramirez, 2008: 17).

No obstante, a lo largo de la historia del siglo xx, las identi-
ficaciones, las practicas y los compromisos de este sector se van
diversificando, en el sentido de que, mientras aumentan las exigen-
cias determinadas por los procesos de profesionalizacion docente,
se mantienen las dificiles condiciones salariales y su cuestionada
vinculacion con un sindicato de dudosa representacion. Con ello,
su identidad colectiva se aleja aun mas del modelo ideal original,
abriéndose a la confusién y a la inconmensurabilidad, dado que es
uno de los sectores sociales que experimenta mas directamente los
efectos colaterales del creciente deterioro social correlacionado con
la paulatina instauraciéon de las politicas de mercado en el marco
ilimitado y desregulado del neoliberalismo de las tltimas décadas.

Ciertamente, los factores que han coadyuvado al demérito de
la identidad del maestro tienen relacion con procesos mas amplios
de deterioro social. De entre ellos, habra que destacar, como se le
reconoce en los documentos oficiales analizados, la ausencia de re-
gulacion y planeacion educativa en la expansion de la formacion
normalista; el exceso de escuelas particulares que no tenian entre
sus prioridades la calidad académica; la sobreoferta de profesores de
educacion primaria frente a las posibilidades reales de su insercion
laboral; el demérito de la formacion docente frente a la formacion
bachiller en los planes implementados a partir de los setenta; la so-
brevaloracion de lo burocratico, simultanea a la desatencién de lo
académico; la desarticulacion entre los tres sectores que encabeza-
ban la formacién normalista: federal, estatal y privado.

Hay que agregar en 1984 el incremento del nivel de estudios
normalistas a licenciatura, con lo cual las Escuelas Normales se con-
vertian en instituciones de educacion superior, por decreto y no a
partir de la practica o experiencia cotidiana. Este cambio estructural
e institucional, sin duda, impacté directamente la construccion, atn
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inmadura, de la identidad del Maestro, quien, sin haberse apropiado
cabalmente de la identidad preasignada de la sociedad posrevolucio-
naria y, por tanto, sin haber ejecutado las altas encomiendas consti-
tucionales, debia responder en tiempo y forma a nuevas exigencias
para las cuales no estaba mental ni practicamente preparado. Esto
en virtud de que una de las razones centrales por las que los alumnos
de estas escuelas las habian elegido era precisamente el breve tiempo
de formacion que les aseguraba una insercion laboral; es decir, plaza
como profesores de educacion primaria. No obstante, en adelante,
sus ingresos estarian en relacion directa con el cumplimiento de la
nueva estructura curricular.

La equivalencia de la formacién normalista con los estudios uni-
versitarios provocé no sélo mayor exigencia académica, tanto a las
instituciones formadoras como a la poblacion que las nutria, sino
una serie de efectos colaterales, como el adelgazamiento drastico de
la matricula y, sobre todo, de las escuelas normales privadas, que ha-
bian crecido cuantitativamente de manera escandalosa sin ocuparse
realmente de la tarea sustantiva de la formacion docente.

La equivalencia de la carrera de maestro con los estudios uni-
versitarios, al establecer el bachillerato como requisito de ingreso,
hizo que perdiera una de las ventajas que ofrecia, su corta duracion,
lo que provocé que muchos estudiantes optaran por otras carreras.

Entre el ciclo 1984-1985 y el 1990-1991, la matricula de
la carrera de profesor de educacién primaria pasé6 de 72100 a
26 500 alumnos. Las escuelas normales particulares resintieron mas
esta disminucion: en este periodo, la matricula que atendian paso de
20600 a 3 100 estudiantes. Muchas escuelas privadas suspendieron
sus Servicios.

Este proceso trajo como consecuencia la disminucion, en unos
cuantos afnos, del nimero de egresados, lo cual obligd, en varias enti-
dades, a la contratacion y habilitacion de bachilleres como profeso-
res de educacion primaria, sobre todo para atender las zonas rurales
de mas alta marginacion (SEP, 2005: 15).

La nueva estructura curricular, no obstante su impacto en la
drastica disminuciéon de la poblaciéon normalista en todo el pais,
habia incorporado aspectos tedricos y formacion en investigacion,
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hasta entonces ausentes en la formacion del maestro. Su practica
docente era confrontada y valorada a la luz de nuevos conocimien-
tos, simultaneamente ganaba confianza y se incorporaba de forma
paulatina a los espacios de discusion académica, donde curricular-
mente se planteaba y definia una nueva identidad en la que se re-
lacionaba mas de igual a igual con los universitarios, en principio,
por la equivalencia en afios de escolaridad. Pero, en el proceso, estos
cambios y avances no fueron suficientes para la constitucién y con-
solidacion de una identidad sélida y ambiciosa del modelo ideal de
maestro. Se observa que entre las decisiones, nuevas disposiciones
oficiales, restructuras, planes, reformas, etc., y su aplicacion, desa-
rrollo, apropiacion y practica cotidiana, habia distancias importan-
tes. En el plan de 1997, se reconocen algunas debilidades del plan
de 1984, expresadas sobre todo en la dimension de la formacion
intelectual del maestro, ahora con licenciatura y en las limitaciones
materiales de las instituciones normalistas: a) el nimero excesivo de
asignaturas por semestre, que fragmenté la atencion del estudiante
y presento dificultades para la articulacion de los contenidos de las
diversas asignaturas en una cultura profesional coherente, b) un én-
fasis excesivo en el estudio de disciplinas tedricas, cuyos programas
se organizaron como revision general de conceptos, teorias e historia
de la disciplina, sin énfasis en los aspectos mas relevantes para la
comprension de los procesos escolares. “Una atencion limitada al es-
tudio del curriculum de la educacion primaria y a los conocimientos
cientificos y pedagdgicos necesarios para su enseflanza, en especial
de las asignaturas de caracter basico” (SEP, 2005: 18).

Advertimos un punto conflictivo mas en el inacabado proceso
identitario del maestro: con la formacion de nivel licenciatura se im-
plicaba la necesidad de que, ademas de docente, fuera también inves-
tigador y, en el proceso, reinaba la confusion.

La linea pedagdgica, donde se concentrd la formacién para la ense-
flanza, tenia como propdsito integrar los conocimientos tedricos con
la practica y desarrollar la investigacion. Sin embargo, gran parte de
sus contenidos se orientd al estudio y manejo de técnicas de observa-
cién asociadas sobre todo con la investigacién-accion, lo que implico
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que el estudiante se acercara a la escuela, no como un maestro en
formacion, sino como un futuro investigador y obtuviera pocos ele-
mentos para la docencia (SEP, 2005: 18).

Inclan y Mercado (cit. en Ducoing, t. 2, 2005: 338) destacan esta
situacion cuando afirman:

En el ambito de la formacion de docentes, la representacion comin que
se tiene de las escuelas normales, por su pasado y su posible transfor-
macion, permite visualizar una construccion identitaria en la solidez
del magisterio mexicano de antafio, antes de las reformas educativas
recientes, ante las cuales se ha visto amenazada la identidad del maes-
tro, al anteponérsele la figura del investigador. De ello dan cuenta
numerosos trabajos que mencionan la figura del docente como menos
valorado para ejercer el trabajo de manera adecuada, ante lo cual se
generan hipoétesis y teorias sobre la posible universitacién o hacia la
crisis del normalismo.

La brecha entre el discurso oficial y la realidad se mantiene
abierta y probablemente mas ancha; la intencionalidad plasmada en
las reformas curriculares del 84 a través de la extension de los estu-
dios normalistas de nivel licenciatura, seguramente inspiradas en la
Constitucion de 1917, donde a la letra dice que el Estado mexicano
ofrecera una educacion basada en el progreso cientifico: (“el criterio
que orientard a dicha educacion se mantendra por completo ajeno a
cualquier doctrina religiosa y, basado en los resultado del progre-
so cientifico, luchara contra la ignorancia y sus efectos” (Carbonel,
2010: 7)), y de donde se desprende indudablemente un modelo de
maestro con una s6lida formacion cientifica, cuyas aptitudes, gustos,
disposiciones y propensiones hacia el conocimiento lo hicieran un
sujeto capaz de comprender, conocer, promover y ensefar el conoci-
miento cientifico, se antojan cada vez mas lejanas un siglo después.
Luego, entonces:

Estos rasgos del plan de estudios no contribuyeron adecuadamente a
la formacién de un maestro con caracteristicas como el dominio de
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las destrezas culturales bésicas, la capacidad de aprendizaje auténo-
mo, la formacidn cientifica para manejar con seguridad los conteni-
dos de la ensefianza y la capacidad de comprension de los procesos
sociales y culturales que se desarrollan en la escuela y en las relacio-
nes entre ésta y la comunidad (SEP, 2005: 18).

La falta de claridad en la formacion académica de los profesores
de educacion primaria con licenciatura se debié en parte a que las
instituciones formadores de docentes, en su:

mayoria [...] carecian de acervos bibliograficos actualizados y de los
materiales basicos para apoyar los programas [dado que] no contaban
con los recursos técnicos, materiales y financieros suficientes, lo que
se tradujo en la imposibilidad de realizar actividades propuestas en los
planes de estudio y en el abandono y deterioro paulatinos de muchas
instituciones (SEP, 2005: 19).

Esto provocé dispersion en el rumbo que los maestros tomaron,
y generd una enorme desarticulacion, dada la ausencia de un pro-
yecto educativo en torno al cual se sintieran identificados y con base
en el cual pudieran organizar y estructurar la carrera académica.
Las Escuelas Normales, ya reconocidas como instituciones de edu-
cacion superior, debian atender y desarrollar las areas de docencia,
investigacion y difusion, igual que cualquier universidad, pero a di-
ferencia de estas ultimas, no contaban con la estructura, el personal
capacitado ni la experiencia para desarrollarlas. Coincide con esta
apreciacion la OCDE:

Con el establecimiento de la licenciatura, las Escuelas Normales asu-
mieron el modelo universitario de organizacion académica, adquiriendo
funciones distintas, para las cuales no estaban preparadas. Los docen-
tes pretendian desarrollar investigacion sin contar con la formacion y
experiencia requeridas para ello, ni con las condiciones necesarias. Esto
provocd que la mayoria de las Escuelas Normales simularan un tipo de
organizacion que realmente no ejercian y que las formas de organiza-
cién y gestion institucional sufrieran cambios minimos (2004: 27).
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El discurso oficial, el deber ser, las intenciones politicas y, even-
tualmente, la buena voluntad de quienes participaron en su imple-
mentacion, eran rebasados por las terribles limitaciones estructurales
y las pesadas inercias histdricas. El efecto colateral fue una desbanda-
da de miembros del gremio que habian visualizado las posibilidades
de adquirir no sélo una formacién con el nivel de licenciatura, sino
universitaria y que se orientaron por la opcién individualista en la
incipiente, pero inexorable, voragine a la que eran arrastrados, en el
contexto social en el que se consolidaba el modelo neoliberal y su co-
rrelativa feroz competencia; tanto los universitarios como los maes-
tros normalistas entraban en una espiral impuesta desde afuera, dada
la imperiosa necesidad de mantener el nivel de ingresos econémicos y
poder hacer frente a las recurrentes crisis econémicas e inflacionarias
producidas por el modelo econémico imperante, que afectaba nota-
blemente la calidad de vida y los empobrecia cada vez mas.

[En este contexto] La reforma curricular de la educacién basica, que
se inici6 en 1993, cred un factor adicional que hace necesario un nue-
vo esquema de formacion para los maestros de primaria, pues los
cambios experimentados en los enfoques y los contenidos del curricu-
lum demandan competencias profesionales que no son adecuadamen-
te atendidas por el plan de estudios de educacién normal vigente desde
1984. Entre los nuevos rasgos de la educacion primaria cabe destacar
su mayor articulacion con los ciclos de preescolar y secundaria, lo que
hace conveniente la adquisicién de una perspectiva general del nivel
bésico (SEP, 2005: 20).

Al margen de los limites y las carencias sefialados en su formacion
y del demérito social de su practica docente, dados los constantes
embates economicos y, en general, el creciente empobrecimiento de
la poblacion, siendo el sector magisterial uno de los mas castigados,
para 1993, como se destaca en el parrafo anterior, la educacion basi-
ca experimenta una nueva reforma curricular y con ello se inaugura
lo que se da en llamar carrera magisterial, en virtud de lo cual obser-
vamos que la fragil identidad del maestro vuelve a ser vulnerada. En
un contexto en el que las crisis econdémicas, la corrupcion politica y
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los fenémenos de una economia crecientemente globalizada comien-
zan a establecerse como componentes intrinsecos de la vida cotidia-
na, la nueva reforma impone mas exigencias al maestro. Los nuevos
sistemas de incentivos y méritos basados en la medicion cuantitativa
de la actividad y la productividad académica fijaron el interés de los
docentes en general en la acumulacion de constancias, credenciales,
grados, publicaciones, etc. , lo cual, lejos de profesionalizar la docen-
cia en el nivel basico, la desatendia y la demeritaba, profundizando
aun mas el histérico conflicto identitario de este sector.

Ciertamente, en circunstancias en las que muchos de los maes-
tros en servicio han tenido que buscar completar ingresos al duplicar
su jornada de trabajo con plazas de maestro adicionales o con acti-
vidades ajenas a la profesion docente, y muchos otros han quedado
atrapados en la voragine de la puntitis y apenas les queda tiempo
para conseguir y acumular constancias y/o nuevos grados académi-
cos, se agregan nuevas cualidades y habilidades al viejo modelo o
deber ser del maestro. El plan de 1997 anuncia mayores e inalcan-
zables exigencias: sensibilidad y destreza no sélo para continuar en-
senando los tradicionales contenidos escolares restructurados, sino
para desarrollar, en el infante, el pensamiento, la creatividad y su
expresion, enfatizando que aquello que se espera fomente y forme en
sus alumnos sean cualidades con las que él mismo posea:

Mais alla de los importantes cambios en los enfoques y contenidos de
campos especificos del conocimiento, el rasgo central del nuevo plan
de estudios de primaria es la prioridad que le asigna al desarrollo de
las capacidades de pensamiento del nifio, a sus posibilidades de expre-
sion y de aplicacion creativa de lo que aprende. Estimular el desenvol-
vimiento de esas capacidades demanda del maestro una intervenciéon
educativa sensible a las condiciones distintas de alumnos y grupos es-
colares, creatividad y adaptabilidad y, evidentemente, el dominio s6-
lido de las mismas competencias que debe fomentar en sus alumnos
(SEP, 200§: 20).

Observamos que, en el discurso oficial, la nocion de identidad del
profesor continda centrada en el disefio de un cada vez mas elevado
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e inalcanzable deber ser; es decir, se percibe una nocion de identi-
dad cada vez mas alejada del maestro concreto y en situacion. Esta
tendencia lo empuja a la multiplicidad de funciones que terminan
por distraerlo de las funciones sustantivas relacionadas con la for-
macion de sus alumnos a través de la practica docente. De Ibarrola
sefiala esta situacion cuando afirma:

La complejidad de la tarea profesional y de la identidad magisterial
obliga a introducir un andlisis institucional en la definicion y delimi-
tacion de la profesion docente; la formacion integral no se reduce a la
relacion pedagdgica maestro-alumno, puesto que ésta es una actividad
que se realiza de manera simultdnea para alumnos en grupo, en el con-
texto de una institucion escolar de interés nacional, que define desde
los grandes objetivos de la relacion pedagdgica hasta el uso cotidiano
del tiempo y el espacio escolar [...] Esta ultima conceptualizacion con-
duce a varias logicas: la del conocimiento, la del aprendizaje, la de la
ensefianza, la de los recursos, la de la organizacion institucional y las
normatividades, la de la evaluaciéon y de la certificacion del conoci-
miento. La docencia incluye trabajo colegiado, funciones administra-
tivas, relaciones con los padres, relaciones con la comunidad; es decir,
se trata de un trabajo intelectual sui generis que impulsa creatividad
intelectual, artistica, cultural, en las décadas recientes el magisterio
mexicano pareci6 perder su eficiencia historica y su eficiencia cultural
(cit. en Ducoing, t. 2, 2005: 539).

Los contrastes, las discrepancias, las contradicciones, son evi-
dentes: en el discurso se reconocen los desafios, las necesidades,
los obstaculos y se plantean objetivos, intenciones y aspiraciones
de un nuevo tipo de maestro, incluso se plantean procedimientos y
condiciones logisticas para conseguirlo, pero en la practica, en
la distribucién de los recursos, en el porcentaje del presupuesto
destinado a la educacién, incluso en materia de corrupcién po-
litica, las circunstancias y condiciones empiricas parecieran ir en
sentido contrario, por lo que dicho ideal de maestro nunca puede
concretarse. Carrizales Retamoza cuestiona los efectos pernicio-
sos en la formacion docente de la tendencia a la que denomina
hiperactualizacion:
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Las instituciones educativas expresan sefiales de esta tendencia hipe-
ractualizadora al cuestionar las certidumbres que no captan los signos
contemporaneos; se descalifican pricticas por considerarlas de pre-
maturo envejecimiento; se disefian planes y programas flexibles, a la
carta; se elude a los cldsicos por formar parte de un imaginario museo
del pensamiento cientifico y social; se mejoran los niveles escalafo-
narios de los profesores que asisten permanentemente a los cursos de
actualizacion, a los programas de posgrado, a los eventos. En suma,
se trata de un aforismo que ha venido emergiendo: los profesores hi-
peractualizados son de excelencia (cit. en Ducoing, t. 2, 2005: 153).

Sin embargo, el hilo conductor del discurso se mantiene en su
esencia. En el documento que examinamos, situandonos en la pala-
bra oficial mds reciente a través del plan de 1997, puesto en mar-
cha propiamente al fin de la década de los noventa,> se mantiene la
esencia del ideal de maestro emanado de la Constitucion hace casi
100 afios; aun cuando se incorporan algunos aspectos relacionados
con las nuevas exigencias sociales, dando como resultado una nocién
de identidad mads fina, mds elevada, mas compleja, asociada con la
innovacion a la que el maestro normalista debe aspirar. En la practi-
ca, este escenario ha provocado procesos perniciosos de simulacion
de innovaciones; en ella, se plantean abiertamente el aumento de la
formacion escolarizada a través de los posgrados y la orientacion de
dicha formacién hacia la investigacion. Sin embargo, éstos siguen sin
una vinculacion clara con la practica docente del nivel basico:

Se apoyarad la formacién y la superacion académica para que los maes-
tros asistan a cursos, estudien especializaciones y posgrados que re-
fuercen sus competencias profesionales y los capaciten como buenos

3 El proceso de implementacion supone que: “El programa se [aplicaria] en todas las escuelas
normales. Sin embargo, por la amplitud de las tareas por realizar, la puesta en marcha de los
cambios académicos se [llevard] a cabo en dos etapas. A partir del ciclo escolar 1997-1998, la
reforma curricular se [aplicaria] en las escuelas normales que forman maestros para los niveles
de educaciéon primaria. La segunda etapa, a partir del ciclo escolar 1998-1999 [comprende-
rial, los planteles que forman maestros de educacién preescolar, secundaria, especial, fisica y
tecnolodgica, antes de lo cual se [realizarian] las consultas y los andlisis que [fueran] necesarios
para arribar a consensos claros y firmes entre los involucrados” (SEP, 2005: 26).
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usuarios de la informacion y de los avances en la produccion cientifica
sobre temas educativos. Donde existan las condiciones institucionales
necesarias, se promovera la investigacion relacionada con problemas
centrales de la educacion y la formacién de docentes. En particular,
se iniciard la publicacién y distribucién de materiales de actualidad,
como informes de investigacion y propuestas didacticas novedosas,
entre otros, que promuevan en los formadores de maestros y en los
alumnos el andlisis individual y colegiado, fortalezcan la compren-
sién de su tarea, mejoren sus practicas y abran nuevos campos a la
reflexion educativa (SEP, 2005: 24).

El documento tiene como “ventaja” una mayor definicién y
claridad del perfil del profesor al que deberan formar las Escuelas
Normales vy, segun lo afirma, corresponde con el tipo de profesor de
educacion primaria, cuyos conocimientos, competencias y relaciones
cercanas con los infantes y sus familias lo definen como buen edu-
cador. Este perfil supone, ademads, que el maestro se instale en una
dimension que rebasa cualquier modelo anterior, donde se implica-
ba un limite en tiempo y forma a su formacion, para orientarlo a la
ensefanza, en tanto contempla y destaca el desarrollo de las capaci-
dades que le permiten el aprendizaje permanente, y en el cual debe
incluir tanto su experiencia como el estudio sistematico, asegurando
que estas cualidades deben estar presentes en todo profesional de
nivel superior (SEP, 2005: 30).

El plan destaca en dicho modelo identitario la consolidacion de
habilidades intelectuales especificas y la formacion valoral (ética);
pretende también que el maestro desarrolle una capacidad de per-
cepcion y respuesta a las condiciones de sus alumnos y del entorno
social de la escuela (SEP, 2005: 30). Se puede advertir que el ideal del
maestro normalista queda convertido en un lugar absolutamente ilu-
sorio para el maestro concreto, insertado en condiciones socioeco-
nomicas crecientemente adversas en las que apenas le queda tiempo
de sobrevivir, y su subjetividad requiere mas apoyos profesionales
para mantener el endeble equilibrio emocional o, quiza, escasa sa-
lud mental en el contexto del modelo neoliberal, cuyas recurrentes
crisis economicas, abuso de poder y avance de la violencia de todo
tipo, demeritan el esfuerzo y dedicacion de cualquier profesional,

320 ANA MARIA DE LOS ANGELES ORNELAS HUITRON



especialmente del maestro, quien no sélo sufre en si mismo los em-
bates del entorno hostil descrito, sino que es testigo impotente de las
dificultades familiares y econémicas de sus alumnos.

El documento explorado (Plan de Estudios de la Licenciatura
en Educacion Primaria, 1997) ofrece un extenso listado de cualida-
des, rasgos, habilidades y/o capacidades en distintos rubros, y de-
linea un perfil de egreso inalcanzable, en virtud de las condiciones
reales y concretas en las que el maestro esta insertado; dicho perfil
se antoja mds como componente de otro escenario, de otro mundo,
maxime si se considera la tendencia a sustraer de la formacion es-
colar en general, las dreas humanisticas y sociales por los recientes
gobiernos, lo cual contradice aun mds ese nuevo tipo de maestro
promovido en el discurso.

A manera de sintesis y por la relevancia para nuestro analisis,
se realiz6 una seleccion de aquello que el documento destaca como
habilidades, conocimientos, actitudes y valores que cada uno de los
egresados de la educacion normal deberd poseer al término de su
licenciatura (Perfil de egreso) y que, de acuerdo con nuestro criterio,
impacta mas directamente el ambito de la identidad del maestro nor-
malista (SEP, 2005: 32-35).

Los rasgos identitarios destacados refieren estructuras de per-
sonalidad inalcanzables en los actuales contextos y circunstancias
sociales. Observamos que el plan de 1997, a lo largo de todo el do-
cumento, hace énfasis en la importancia de convertir al maestro nor-
malista en investigador y/o cientifico; es decir, formarlo, entrenarlo,
interesarlo por la investigacion cientifica, al punto de que no sélo
desarrolle la investigacion, sino que se asuma como investigador.
Esta intencionalidad esta mejor desagregada en el rubro nimero 7,
denominado “Fomentar los intereses, los habitos y las habilidades
que propician la investigacion cientifica” (SEP, 2005: 45-47).

Si a esto le agregamos el acento que el plan pone en que la li-
cenciatura en Educacion Primaria se flexibilice y ofrezca la posibi-
lidad de que sus egresados complementen su formacién mediante
algunos otros aprendizajes: 1) aprendizaje de una lengua extranje-
ra, procurando asegurar como minimo la comprension de lectura;
2) aprendizaje o consolidacion del dominio de una lengua indigena,
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particularmente en las entidades con mayor proporcion de hablan-
tes de algunas de ellas; 3) uso de las computadoras personales y de
las redes de acceso a la informacion como medio para el estudio y la
consulta (SEP, 2005: 48).

En medio de esta tension, la exigencia de pertenecer y participar
en comunidades intelectuales diversas, como contribucién en foros
académicos, equipos de investigacion, difusion y retroalimentacion
de conocimiento, etc., va en paralelo con la exigencia de que atien-
da la formacion de sus alumnos, con los que se le pide desarrollar
una alta calidad y compromiso relacional, tanto con ellos como con
su familia, la comunidad y la institucién para la cual trabaja. Lejos
de identificarse, enfocarse y orientarse al cumplimento de dichas exi-
gencia, el maestro se siente ajeno a ellas. Al respecto, Maria del Pilar
Jiménez destaca:

Los sujetos —colectivos e individuales— han ido perdiendo referentes
que den cuenta de lo propio instalindose en una logica de ajenidad y
extrafieza. Estos fendmenos se viven entre parte de la poblacion de los
paises desarrollados —cuyos gobiernos insisten en mantener el modelo
a pesar de los fracasos evidentes—, asi como entre la gran mayoria de
la poblacién de los paises en desarrollo —cuyos gobiernos acuerdan
con las politicas del libre mercado. Por supuesto, en los paises en de-
sarrollo tales fendmenos tienen unas consecuencias devastadoras por
la misma precariedad en la que ya vive gran parte de sus poblaciones,
la cual se ha ido agudizando en las dos tltimas décadas.

En este contexto de globalizacion, en el nivel educativo se han
establecido en estos afios politicas dictadas desde el exterior por orga-
nismos internacionales y adoptadas por los gobiernos locales que por
lo general contravienen las necesidades y las realidades de los sistemas
educativos nacionales. Estas politicas —de productivismo, de eficientis-
mo, de evaluacién, de acreditacion— han sumido a las instituciones y
a los sujetos que las conforman y dan sustento en graves crisis de dis-
tinto orden. Entre éstas estd el gran malestar que muchos viven en sus
procesos de trabajo, en sus referentes de valores, en su pérdida de per-
tenencia, de ubicacion en un mundo que les resulta cada vez mas ajeno
e imposible de alcanzar. Estas condiciones repercuten en la identidad
de los sujetos. En particular en la educacion basica y normal éste es un
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CUADRO 1

Perfil de egreso

(Capacidades

Rasgos identitarios

Habilidades intelectuales especificas

Tiene disposicion y capacidades propicias para la investigacion cientifica:
curiosidad, capacidad de observacion, método para plantear preguntas y para
poner a prueba respuestas, y reflexidn critica. Aplica esas capacidades para
mejorar los resultados de su labor educativa.

Subyace la idea de que el maestro
sea en primer lugar investigador;
esto implica“vocacion cientifica’,
de donde se desprende una
formacidn y trayectoria especificas,
diferente a la normalista.

Competencias diddcticas

Es capaz de establecer un clima de relacion en el grupo que favorece actitudes de
confianza, autoestima, respeto, disciplina, creatividad, curiosidad y placer por el
estudio, asi como el fortalecimiento de la autonomia personal de los educandos.

Suponen a un sujeto maduro,
equilibrado, sereno, sociable,
sequro de simismoy con la dosis
suficiente de autoestima que le
permita mirar y reconocer al otro.

Identidad profesional y ética

Asume, como principios de su accion y de sus relaciones con los alumnos, las
madres y los padres de familia y sus colegas, los valores que la humanidad ha
creado y consagrado a lo largo de 1a historia: respeto y aprecio a la dignidad
humana, libertad, justicia, iqualdad, democracia, solidaridad, tolerancia,
honestidad y apego a la verdad.

Asume su profesion como una carrera de vida, conoce sus derechos y
obligaciones y utiliza los recursos al alcance para el mejoramiento de su
capacidad profesional.

Presumen a un sujeto desarrollado
humana y culturalmente; un
sujeto cuya personalidad haya sido
producto de entornos donde la
ética y el sentido social; el respeto
ala deferencia, etc., hayan sido
componentes intrinsecos.

(Capacidad de percepcion y respuesta a las condiciones sociales

del entorno de la escuela

a) Apreciay respeta la diversidad regional, social, cultural y étnica del pais como
un componente valioso de la nacionalidad, y acepta que dicha diversidad
estard presente en las situaciones en las que realice su trabajo.

Valora la funcién educativa de la familia, se relaciona con las madres y los
padres de los alumnos de manera receptiva, colaborativa y respetuosa, y es
capaz de orientarlos para que participen en la formacion del educando.
Promueve la solidaridad y el apoyo de la comunidad hacia la escuela,
tomando en cuenta los recursos y las limitaciones del medio en que trabaja.
Reconoce los principales problemas que enfrenta la comunidad en la que
labora y tiene disposicién para contribuir a su solucién con la informacién
necesaria, a través de la participacion directa o mediante la bisqueda de
apoyos externos, sin que ello implique el descuido de las tareas educativas.
Asume y promueve el uso racional de los recursos naturales y es capaz de
ensefiar a los alumnos a actuar personal y colectivamente con el fin de
proteger el ambiente.

=

o

=

£

Suponen a un sujeto educado
(formado) en un entorno
multicultural.

Psiquica y afectivamente integrado,
en tanto ha sido producto de una
familia integrada y estable.
Descentrado, capaz de ocuparse

y anteponer los problemas de los
otros a los propios.
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problema actual y vigente. Ha habido una pérdida de valia, de estatus,
de reconocimientos social y politico cuyas repercusiones estamos lejos
de poder evaluar (cit. en Ducoing, t. 2, 2005: 610).

Podemos aseverar que la identidad del maestro que subyace a
dicho plan corresponde a un sujeto con alto desarrollo cultural y
con una gran dosis de salud mental, que lo hagan capaz de convivir
y socializar tanto con las culturas autoctonas como con la domi-
nante de Occidente; de igual manera, capaz de integrarse practica-
mente a la creciente cultura cibernética y digital, desde un interés
social y colectivo.

Se ilustra con claridad la acentuada discrepancia entre el plan-
teamiento oficial que impone un ideal del maestro, cada vez mas
elevado, complejo y cualificado, y la situacién real, donde se juega
la identidad concreta del profesor de educacion basica; modelo mas
adecuado a sociedades de primer mundo, cuyo ingreso per cdpita
permite calidad de vida o una distribucion de la riqueza mas equita-
tiva, en un marco de honestidad probada de sus gobernantes, lo cual
esta relacionado con una auténtica vida democratica y no simulada,
como ocurre en nuestra sociedad. El modelo de maestro que plantea
el plan de 1997, como en general el discurso oficial, corresponde a
otras sociedades donde los componentes mencionados son intrinse-
cos a la historia y a la organizacién social cotidiana.

CONCLUSION

Pese al trabajo fino realizado por académicos en la escritura y organi-
zacion del discurso oficial, la problematica identitaria del maestro en
México no encuentra solucion; es, de hecho, un conflicto no resuelto
que, lejos de ofrecer un modelo fuerte y/o consistente que logre con-
vocar a los profesores, los confronta mds con su préctica educativa
y con su modo de ser maestro. La construccion de la identidad del
maestro normalista enfrenta paradojas analogas a las de los profeso-
res universitarios en general: estin obligados a responder a las exi-
gencias e imposiciones de diversos sistemas de evaluacion, tanto de
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su practica docente como de su gestion y productividad investigativa,
asi como de su participacion en multiples eventos para acercarse a
un ideal identitario al que perciben cada vez mas lejano y abstracto.
Hay que recordar que el contexto social, tecnologico y politico del
que surgio el maestro normalista y en el que se configuré el norma-
lismo mexicano ya no existe; es un lugar comun decir, “los tiempos
han cambiado”, pero no podemos decir lo mismo del magisterio
nacional, al menos, no desde el parametro de los vertiginosos cam-
bios de la sociedad. Es evidente que su identidad esta siendo seve-
ramente cuestionada y confrontada con los sistemas de evaluacion
basados no tanto en la calidad de sus funciones como en la cantidad
de lo que hace cada dia, que lo lleva inexorablemente, igual que a
los profesores universitarios, a quedar atrapado en la voragine de
la acumulacion, la competencia, el individualismo feroz, y que para-
dojicamente demerita su practica docente, la relacion con sus estu-
diantes, el trabajo colegiado o en equipo, etcétera.

Si se considera la revision hecha para esta reflexion, podemos
afirmar que el profesor de educacion primaria que forma la Escuela
Normal atraviesa y experimenta una severa crisis de identidad, pues
paulatinamente ha ido perdiendo los referentes que antafio sirvieron
de base para su funcion cotidiana, aunado a que el Estado (antafio
orientado al interés social) que lo acogio y respaldé en las primeras
décadas del siglo xx hoy se resiste a reconocerlo.

En una sociedad como la nuestra, con varias décadas de pro-
fundo y acelerado deterioro en todos los sentidos, aquejada estruc-
turalmente por la corrupciéon y a la que los noticieros ya refieren
como una sociedad sitiada por el narcotrafico o en estado de guerra,
el binomio identidad-alteridad se confunde y se relativiza aun mas.
En este contexto, el modelo de maestro promovido por el discurso
oficial no encaja; ciertamente, eso no impide desearlo, pensarlo, in-
cluso, disefiarlo, pero si no se toma en cuenta la espiral o voragine
en la que esta atrapado el profesor, de nada sirve.

El lugar social intermedio que el maestro ha ocupado entre el
Estado mexicano a través de su sistema educativo oficial y el con-
junto de la sociedad lo ha atrapado en medio de un conflicto de inte-
reses, de pertenencias e identificaciones que sin duda ha repercutido
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en que el tema de su identidad sea un espacio angustiante, pues en-
frenta, de un lado, la exigencia de responder a un modelo o ideal de
maestro preasignado y, de otro, la imperiosa necesidad de recuperar
la significacion sociohistérica que le dio origen y desde la cual fue
en su primera época un agente relevante para la comunidad. Nada
de esto coincide con su circunstancia actual, que lo demerita no sélo
como profesor, sino como persona.

De ahi que, mds alla de los melosos discursos politicos, que han
desembocado actualmente en enaltecer la figura del maestro en un
doble vinculo donde el reconocimiento sélo queda en las palabras,
mientras que en los hechos se lo castiga con un creciente empobreci-
miento material y econémico, consideramos que él, como cualquier
trabajador promedio, se va sumiendo en la pobreza sistémica que pro-
duce el neoliberalismo, lo cual hace imposible que se identifique con el
modelo de identidad preasignado, ni siquiera si éste subyace a los pro-
cesos de socializacion y formacion docente de las Escuelas Normales.

Hay que agregar que si la identidad supone un sentido de per-
tenencia (sentirse y estar dentro), que no sélo es reconocerse, sino
acogerse, la identidad del profesor de educacion primaria ha enfren-
tado en las dltimas tres décadas sacudimientos que lo empujan hacia
fuera, produciéndole la sensacion de alteridad, exclusion, margina-
lidad, en tanto no encuentra como embonar su practica cotidiana,
sometida a los embates y a la voragine neoliberal, con un ideal de ser
maestro cada vez mas elevado. Su identidad se encuentra en estado
de transito permanente hacia una alteridad crecientemente difusa y
donde no se reconoce.

Por lo que toca a la institucion normalista, ésta experimenta un
lento y casi imperceptible cambio frente a la transformacion social.
Mucho se ha criticado la endogamia historica que aqueja al norma-
lismo mexicano y todos sabemos que la endogamia tarde o tempra-
no hace que los sistemas colapsen.

El normalismo mexicano delimitado y encerrado en la escola-
ridad fue despojado del relevante papel sociohistorico que le dio
origen, quedando cada vez mas reducido, al punto que, en para-
lelo con la globalizacién, cuyo impacto en nuestro pais ha deter-
minado un pernicioso proceso de derechizacion, se observa una
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clara intencionalidad de medir la productividad del maestro, y del
intelectual en general, con los mismos criterios cuantitativos con
los que se mide la productividad en las fibricas, como si formar
personas fuera lo mismo que producir computadoras, barriles de
petréleo o coches.

En estas circunstancias, la figura tanto de la escuela como del
maestro se ha relativizado ante los ojos de alumnos, estudiantes, pa-
dres de familia y sociedad en general. El maestro no sélo ha perdido
autoridad, sino que se ha convertido en una “generacioén incomoda”
para las nuevas generaciones digitalizadas que se entusiasman mds
con las coloridas imagenes multimedidticas de los contenidos auto-
maticos y digeridos que da internet, que con los lentos procesos de
exploracion, indagacion, elaboracion, procesamiento y aprendizaje
de los libros y la palabra del maestro en el salon de clase. El fenéme-
no social que exige que hagamos todo mas rapido ha sido nombrado
por Carl Honoré (2008) turbocapitalismo; hoy todo se hace mas ra-
pido, pero no mejor. La prisa, el estrés, la velocidad incrustada en la
vida cotidiana tienen consecuencias desastrosas para la salud, para
los procesos de formacioén y socializacion en general vy, sin embargo,
este fenomeno es convenientemente evadido por los promotores de
las posturas identitarias oficiales, desde donde se ignora que estamos
pagando un precio demasiado alto, no s6lo en términos de nuestra
salud fisica y mental, sino con un acelerado proceso de disolucion
social y la destruccion paulatina de identidades tradicionales.
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LA REFORMA DE LA ESCUELA NORMAL DE 1997.
UNA MIRADA DESDE LO INSTITUCIONAL

Laura Rodriguez del Castillo*

PRESENTACION

De manera genérica, las reformas educativas en México tienden a
centrarse en la restructuracion curricular, eludiendo las dimensio-
nes que configuran lo institucional. En el caso de la de 1997 de
la Escuela Normal, se constata que el tratamiento de lo institucio-
nal se encuentra circunscrito a las lineas de accion definidas en el
Programa para la Transformacion y Fortalecimiento Académico de
las Escuelas Normales (PTFAEN), cuyas implicaciones y posibilida-
des de concrecion fueron minimizadas; cuestion que motiva una
reflexion a este respecto.

El Plan de Estudios de la Licenciatura en Educacion Primaria,
1997, es una expresion de esta reforma, y en éste es posible cons-
tatar la presencia de diferentes tipos de propuestas de cambio que
atraviesan lo institucional desde distintos 6rdenes y niveles. El orde-
namiento institucional —en este caso no explicitado— que se deriva
del nuevo modelo curricular se inscribe en un marco de paradojas
y contradicciones que, por un lado, obstaculizan la comprension
de los postulados y fundamentos de la reforma vy, por otro, limi-
tan su posibilidad de concrecion. Entre los topicos que destacan,
se pueden sefialar los siguientes: la intencionalidad y funcion social
de la Escuela Normal, la concepcion de los sujetos que intervienen
en los procesos educativos, la conceptualizacion de la docencia, la
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formacion de los formadores y las normatividades que regulan la
vida académica y organizativa de estas instituciones.

Resulta pertinente, por tanto, emprender un reconocimiento de
lo no explicitado en el nivel institucional, que precisa formas de con-
duccién de los actores en el espacio normalista; pautas que de una
u otra manera pretenden definir el hacer, pensar e interactuar de los
sujetos. Partimos de la consideracion de que lo institucional debe
ocupar un lugar de significativa importancia en el marco de los estu-
dios y de las interpretaciones sobre el devenir de las organizaciones
escolares. Cabe advertir que en este trabajo no se abordan todas las
dimensiones y manifestaciones que en el orden de lo institucional
presenta la propuesta del nuevo plan de estudios y menos atn se pre-
tende agotar la interpretacion de las implicaciones de la reforma en
torno a la expresion de su alcance institucional. En nuestra opinion,
visualizar la reforma de las Escuelas Normales desde el orden de lo
institucional nos permite alejarnos de inclinaciones que buscan, en
algunos casos, magnificar este proceso o, por el contrario, satanizar
este tipo de acciones. A nuestro juicio, el proceso de reforma signi-
fica una oportunidad para continuar reaprendiendo de las experien-
cias de cambio para la formacion del magisterio.

EJES DE LA REFORMA

En la actualidad, la formacion inicial de profesores se inscribe en
un contexto de cambios profundos y acelerados en la esfera de la
educacion basica. Destaca la presencia de una exigencia reiterada
sobre las siguientes condiciones: cobertura, calidad, equidad, inte-
gracion y funcionamiento de los servicios educativos. Los caminos
y las estrategias que se han elegido para satisfacer tales metas no se
encuentran al margen de la formacioén de maestros y es posible sefia-
lar que, por el contrario, aquélla forma parte de las respuestas para
su cumplimiento.

La Secretaria de Educacién Publica (sEp) formula y pone en
marcha, a partir de 1996, el PTFAEN, en el que se definen y orientan
las acciones de cambio-reforma de las instituciones de formacion

332 LAURA RODRIGUEZ DEL CASTILLO



de maestros normalistas en México. Desde una perspectiva integral
de sus componentes, este programa coloca en el centro de sus fines
a la Normal con el propésito de lograr la mejora sustancial de su
funcionamiento y, de esta manera, alcanzar niveles 6ptimos en la
formacion que en ella se imparte. El espiritu del programa es el res-
cate de las Escuelas Normales, con la intencion de que sigan siendo
las formadoras de maestros de la educacion basica, que sus egre-
sados se encuentren en condiciones de responder a las necesidades
que se plantean en la educacién basica: “educacion suficiente para
todos, de alta calidad formativa y que procure la distribucion de sus
beneficios con equidad” (SEP, 2002: 22). Dicho programa se amplio
de cuatro a seis lineas de accion a partir de 2002, de acuerdo con el
siguiente argumento:

Al realizar un balance de este proceso, se puede afirmar que existen
avances significativos en el logro de los propdsitos iniciales que con-
viene alentar y fortalecer; pero que, también, se muestran lagunas e
insuficiencias, algunas de ellas no previstas y otras que obedecen a
dificultades en la operacion de las cuatro lineas de accion que orien-
taron originalmente al programa (SEP, 2002a: 1).

Las lineas establecidas son las que abajo se enumeran. Una
breve exploracion de su contenido nos permitird la identificacion
y reflexion de algunos de sus alcances y limitaciones, asi como de
sus aspectos explicitos e implicitos que juegan en el orden de lo
institucional.

1) Reforma a los planes y programas de estudio para la formacion
inicial de maestros de educacion basica. En esta linea, se contem-
pla inicialmente la elaboracién de nuevos planes y programas
de estudio de nivel licenciatura en las cuatro modalidades de
formacion: educacion prescolar, educacion primaria, educacion
secundaria y educacion fisica. Mas adelante serian incorpora-
das las propuestas para educacion especial, educacion artistica
y la de formacion de maestros para el medio indigena. Se con-
sidera como tarea fundamental llevar a cabo la produccién y
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distribuciéon de materiales de ensefianza y estudio, asi como
la dotacion suficiente de los mismos en las bibliotecas, desde
la perspectiva de favorecer las condiciones para el logro de los
propositos formativos que promueva cada una de las propuestas
curriculares (SEP, 2002a: 1).

Formacion y actualizacion del personal docente y directivo de
las Escuelas Normales. El propédsito de esta linea es generar
estrategias y acciones para la formacion y la actualizacion de los
docentes en diferentes momentos y tareas; considera el disefio
y desarrollo de proyectos en diferentes areas: formacion de los
formadores, formacion en el ambito de la gestion institucional,
revision y actualizacion de competencias profesionales de profe-
sores y directivos (SEP, 2002a: 1-2).

Mejoramiento de la gestion institucional. Se puntualizan los
mecanismos que favorezcan y garanticen la construccion de for-
mas de participacion amplia y diversa entre la comunidad esco-
lar para que sea esta misma la que se haga cargo de la definicion
y conduccion de sus planes de trabajo, estableciendo formas
para concretar su organizacion, participacion, funciones, res-
ponsabilidades, evaluacion del trabajo académico y del uso de
los recursos. Para la consolidacion de esta linea, en 2002 se puso
en marcha el Programa de Mejoramiento Institucional de las
Escuelas Normales Publicas (Promin) (SEP, 2002b: 2).
Regulacion del trabajo académico de los maestros de las Escuelas
Normales. En esta linea, se inscriben acciones relacionadas con
revision de los criterios y procedimientos de ingreso, perma-
nencia y promocion que regulen y mejoren la vida académica y
laboral (sEP, 2002a: 2-3).

Evaluacion de las Escuelas Normales. Se organiza desde dos
etapas interrelacionadas: 1) Evaluacién interna, que consiste en
la obtencion de evidencias respecto a la aplicacion de la reforma
en las escuelas: desempefio de los profesores y directivos, aplica-
cion de la normatividad, disefio y aplicacion de nuevos progra-
mas, gestion institucional, vinculacion de las Escuelas Normales
con las de educacion basica. 2) Evaluacion externa, que es la que
llevardn a cabo otras instituciones reconocidas (SEP, 2002a: 3).
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6) Regulacion de los servicios que ofrecen las Escuelas Normales.
Se pretende garantizar la calidad de los servicios que ofrecen las
Escuelas Normales, para lo cual se contempla la regulacion de:
a) las instituciones, b) las licenciaturas, ¢) la matricula, y d) los
estudios de posgrado (SEP, 2002a: 3-4).

En nuestra opinion, estas lineas de accion definidas en el PTFAEN
hacen ver, por una parte, la cobertura que pretende alcanzar la pro-
puesta de restructuracion para las Escuelas Normales y, por otra, el
reto que significa llevar a la practica los propésitos y las dimensiones
involucrados en cada una de las lineas.

El Plan de Estudios de la Licenciatura en Educacion Primaria,
1997, se estructuré tomando como elemento de referencia la defi-
nicion de los rasgos del maestro de educacion primaria; definicién
que, a su vez, se tradujo en un determinado tipo de conocimientos
y competencias profesionales, acordes con la aplicacion del nuevo
curriculo para la educacion primaria. Por otra parte, fueron conside-
rados las actitudes y los valores que caracterizan al buen educador en
el ambito de las relaciones que establece con los nifios, las familias y
con su entorno social. En otro orden de ideas, se introdujeron las ca-
pacidades que permiten el aprendizaje permanente, especificamente
aquéllas relacionadas con la experiencia y el estudio sistematico. Los
criterios antes esbozados fueron base tanto para la construccion del
perfil de egreso como para la determinacion de las condiciones en
que se organizaria el trabajo académico; ambos constituyeron el mar-
co para la seleccion de los contenidos y las actividades de ensefianza.

En cuanto al perfil de egreso, cabe sefialar que éste se diri-
ge al desarrollo de una serie de competencias, las cuales fueron
agrupadas a partir de la definicion de las siguientes areas: habili-
dades intelectuales, dominio de los contenidos de la ensefianza,
didacticas, identidad profesional y ética, percepcion y respuesta a
las condiciones sociales y del entorno escolar (SEP, 2002: 31-35).
A partir de la precision del perfil de egreso y de las competencias
profesionales, los maestros en formacion deberian transitar hacia
una nueva forma de ser: reflexivos, autbnomos, capaces de trabajar
de manera colegiada, dispuestos a construir e impulsar diferentes
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modalidades de evaluacion, asi como llevar a cabo, en todas sus
tareas, la autoevaluacion.

Por lo que corresponde al formador, se dispuso que éste parti-
cipara en diferentes actividades académicas y administrativas. Entre
ellas identificamos las siguientes nuevas demandas: manejar en un
nivel adecuado los contenidos de la educacion basica y ser capaz de
tratarlos desde su perspectiva practica como requisito para orientar
las practicas docentes de los alumnos; establecer una nueva relacion
con los profesores de educacion basica y los espacios escolares para
organizar las experiencias practicas de los estudiantes y, por ultimo,
reconstruir su participacion académica y de gestion en los nuevos si-
tios y las nuevas estructuras propuestas en el plan de transformacion.

En fin, los componentes de la reforma y del plan de estudios
seran retomados posteriormente con el proposito de plantear una
serie de interrogantes que, desde el orden de lo institucional, per-
mitan considerar algunas de las implicaciones sobre el alcance y las
limitaciones de tales propuestas, tanto para la instituciéon como para
los sujetos que en ella participan. Para ello, la corriente del Analisis
institucional sera el referente base.

Lo institucional

El Analisis institucional nace en Francia alrededor de la década de
los sesenta. Entre sus tedricos mas destacados se encuentran George
Lapassade, René Lourau y Michel Lobrot. Su inicio y posterior desa-
rrollo se encuentran fuertemente influidos por los acontecimientos
de mayo de 1968, momento en el que se reconoce que las institu-
ciones universitarias francesas estan atravesadas por una marcada
crisis. Como consecuencia de estos hechos, el Andlisis institucional
emprende un proceso de reconstruccion tedrica y metodoldgica que
lo lleva a la reconsideracion de las estrategias y los procedimientos
para intervenir en las instituciones con las que hasta el momento
se contaba. En el centro de su atencion, se ubica la comprension
del fendmeno social y los efectos que éste tiene en las personas, ya
sea en el nivel individual o de grupo; su abordaje se practica desde
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diferentes posicionamientos, lo que a la larga habria de caracterizar
a esta propuesta por su amplitud y complejidad. Para Ortigosa, el
discurso construido en el interior del Analisis institucional se distin-
gue por su permanente reconstruccion, situacion que responde a:

El alto grado de critica y autocritica que los institucionalistas estable-
cen en la practica. Esto posibilita a mi entender un constante enrique-
cimiento y evolucion de la teoria sin dejar por ello de tener una linea
bésica de pensamiento y actuacion: conocer el entramado institucio-
nal, su evolucién y cémo se manifiesta en las organizaciones y los
grupos en concreto asi como en los individuos (1997: XV).

De la vasta produccién conceptual del Analisis institucional, en
este texto recuperaremos exclusivamente algunos de sus conceptos
nucleares: lo institucional, lo instituido, lo instituyente y la institu-
cionalizacion, mismos que configuraron las categorias a partir de
las cuales desarrollaremos nuestras interrogaciones sobre las impli-
caciones de la reforma de las Escuelas Normales.

Para la corriente institucionalista, es fundamental el peso que
tiene la relacion antagonica entre lo instituyente y lo instituido, asi
como también los procesos de la institucionalizacion, cada uno de
los cuales es identificado como momento fundamental por los que
toda institucion atraviesa, manifestindose como un proceso per-
manente y dialéctico (Lourau, cit. en Ortigosa, 1977: 29). Desde
esta perspectiva, la institucion de ningtiin modo podria ser entendida
como univoca, en tanto que involucra, al mismo tiempo, lo insti-
tuido y lo instituyente. Desde esta condicion, su concepto se hace
dindmico y referencial.

De manera genérica, hablar de lo institucional remite a la exis-
tencia de principios y formas sociales a través de las cuales se busca
dar un ordenamiento, ya sea éste en el nivel general de una sociedad
o en el nivel particular del individuo. En este sentido, lo institucio-
nal se entiende como lo referido a preceptos, normas, criterios, pa-
trones, etc., en relacion con un determinado orden social: politico,
economico, ideoldgico, cultural, etc.; ambitos que aun siendo dife-
rentes entre si, en el nivel de lo institucional, se reconocen ligados
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unos a otros; condicion que, por otra parte, lleva a que la institu-
cion sea definida, a decir de Lourau, como un “cruce de instancias”
(cit. en Ortigosa, 1977: 39) 0, mas precisamente, caracterizada por
la transversalidad.

Lo instituido

En los niveles social, politico, econémico, ideolégico o cultural, la
vida de los sujetos se rige por un conjunto de normas, valores y
formas de comportamiento determinados en un contexto y tiempo
particular o especifico. Toda aquella normatividad, ley o c6digo que
se presenta al individuo con una validez por encima de su accionar
se denomina lo instituido, cuya caracteristica ha de ser su impercep-
tibilidad de modo inmediato y su integracion en la institucion y, por
tanto, en los actores de la misma.

Por su parte, las instituciones tienen un papel fundamental en
la trasmision, sostenimiento y ampliacion de los fundamentos de un
determinado orden social. Por tanto, en éstas se manifiestan una se-
rie de principios, normas, criterios, desde los cuales una institucion
define su orientacidn, fines, valores, tareas, formas de relacion entre
los miembros y que, al no ser claramente identificables, reclaman
diversas formas de explicitacion. De este modo, el analisis de las
instituciones solo puede enfocarse desde la perspectiva de lo “no-
dicho”, lo cual implica el reconocimiento del sistema social del que
proviene.

Lo instituyente
La articulacién de valores y normas en la institucion corresponde
en si misma a la negacion de otros codigos y otros espacios. Lourau

sefiala que:

Todo ordenamiento instituye una ruptura entre lo que se puede y
lo que no se puede hacer dentro de la forma social considerada. La
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ruptura concierne también a lo que es deseable u obligatorio hacer
y por otra parte, a lo que no es ni deseable ni obligatorio (2007: 11).

Bajo la premisa de una permanente ruptura, se hace posible se-
falar la existencia de un proceso susceptible de ser abordado desde
el concepto de lo instituyente. Dicha nocion esta referida a las con-
diciones materiales que van a negar lo instituido y que tienden a
instituir otro orden.

La institucionalizacion

Este concepto se refiere al momento en el que un ordenamiento
social, expresado en diferentes tipos de codigos, se integra como
formas sociales y organizacionales de la institucion, a través de las
cuales los sujetos entablan su relacion con el espacio institucional y
social. El ordenamiento social adquiere asi una vivencia que se tra-
duce en el momento de la institucionalizacion. Lo aqui senalado en
relacion con lo institucional pone en evidencia que estamos frente a
una situacion de entrecruzamientos de dimensiones que, en ciertos
momentos y circunstancias, hace del espacio institucional un lugar
de alta complejidad que requiere su esclarecimiento como criterio de
reflexion respecto al hacer, actuar, proyectar y pensar en la institu-
cion. En sintesis, el Andlisis institucional brinda la posibilidad de
realizar una interpretacion de la institucién a la luz de un entorno
mayor (sociopolitico) y, desde el cual, a su vez, es posible interro-
garla en una relacion exterior-interior; tarea a la que esta corriente
se dedicé con gran profundidad y destacados resultados.

LA ESCUELA COMO INSTITUCION

En el apartado anterior, se puso de manifiesto que uno de los con-
ceptos centrales del Andlisis institucional es el de institucion y que
éste se encuentra referido al analisis de sus contradicciones sociales.
Desde esta distincion, es necesario analizar algunos de los rasgos
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que, segun esta perspectiva, caracterizan a la escuela como institu-
cion, partiendo de la consideracion de que ésta remite a una rea-
lidad concreta y visible-no-visible y, por ello, susceptible de ser
estudiada como fenémeno social.

La perspectiva del Andlisis institucional nos auxilia en la com-
prension y reconocimiento sobre lo que podemos entender por “insti-
tucion”, independientemente de la naturaleza a la que ésta responda.
En el caso concreto de la escuela, hay que advertir que, por una par-
te, su conceptualizaciéon como institucion reviste una marcada com-
plejidad y, por otra, la definicién que asuma determinard la forma de
entender e interpretar a los sujetos que en ella habitan, asi como sus
relaciones. A decir de Lourau (cit. en Ortigosa, 1977), los espacios o
establecimientos adoptan la denominacion de “institucién” porque
esto permite entender que estamos haciendo referencia a un sistema
de reglas que pautan la vida de los individuos, en un nivel organiza-
cional, de grupo (s) formal (es) o informal (es). Desde tal acepcion,
hablar de la escuela como institucion “es hablar de un sistema de
reglas organizado seglin una estructura espacial inmediatamente ex-
presiva” (Lourau, cit. en Ortigosa, 1977: 28).

La existencia de una norma, con la caracteristica de haber sido
difundida universalmente, da pie a que se le designe institucion;
tal hecho no equivale, sin embargo, a decir que la norma es ne-
cesariamente reconocida de forma consciente por el sujeto. En el
caso de formas sociales visibles, como la escuela, se las denomina
institucion a partir de que son espacios caracterizados por poseer
una organizacion juridica y/o material (Lourau, 2007: 10). A partir
de esto, podemos sefnalar que en toda institucion estd presente, aun
cuando no se manifieste de manera explicita, la adhesion a una de-
terminada concepcion social del orden establecido, el cual es posi-
ble identificar a través de aspectos como la determinacién del lugar
y la forma de participacion que, en un momento dado, asumen los
sujetos. Dichas manifestaciones, a su vez, estan referidas a limites,
alcances, atribuciones, responsabilidades, aciertos y errores, a los
que una persona se ve sometida mediante su relacion con la institu-
cion. Desde el Anilisis institucional, es importante comprender es-
tas implicaciones, con el propdsito de que quienes tienen cualquier
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vinculo con una institucién sean conscientes de las mismas y actien
en consecuencia. Por otra parte, entre los diferentes tipos de institu-
ciones se encuentran, por ejemplo, la fabrica, el hospital, la escuela.
En algunos casos, se define la institucién como accién colectiva que
controla, libera y amplia la accion individual; el control colectivo
toma entonces la forma de un tabu o prohibicion de ciertas accio-
nes, y en los actos colectivos se tejen relaciones en las que se encuen-
tra en juego el establecimiento de derechos y deberes. En palabras
de Commons:

La accion colectiva abarca toda aquella gama que va de la cos-
tumbre no organizada a los diversos intereses en marcha, como
la familia, la corporacion, la asociaciéon comercial, el sindicato,
[...] el Estado. El principio comun de todos ellos es el mayor o menor
control, liberacion y ampliacién de la accion individual mediante la
accion colectiva. [...] Las reglas de funcionamiento cambian conti-
nuamente en la historia de una institucion y difieren en instituciones
diferentes; pero, cualesquiera que sean sus diferencias, se asemejan en
que indican qué individuos pueden, deben o estdn autorizados a hacer
o no hacer, obligados por sanciones colectivas (2003: 192-193).

Al ser tipificada la escuela como institucion, se hace necesario
un breve acercamiento a sus caracteristicas propias.

La complejidad que reviste el concepto de institucion nos lle-
va a reconocer el aporte que Fernandez (1998) realiza en pro de
su diferenciacion, al sefialar que una de las acepciones del término
institucion es aquella que se emplea para hacer referencia a “orga-
nizaciones concretas”. Especificamente es el caso de la escuela, cuya
caracteristica distintiva es la de cumplir con tareas especificas, plan-
teamiento a partir del cual es posible establecer que “‘institucion’ se
utiliza entonces como sinénimo de establecimiento y alude a una or-
ganizacion con funciones especializadas que cuenta con un espacio
propio y un conjunto de personas responsables del cumplimento de
determinadas tareas reguladas por diferentes sistemas” (Ferndndez,
1998: 14). La autora enfatiza la problematica que reviste el concep-
to de institucion, al apuntar que este término adopta diferentes
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acepciones y significados, produciéndose una marcada pluralidad v,
en ocasiones, ambigiiedad. Esto se debe mas a la propia naturaleza
compleja de la institucion, organizacion o establecimiento, que a la
existencia de significados diversos atribuidos a esta nocién.

Apoyados nuevamente en el planteamiento de Lourau (1977),
podemos ampliar nuestra comprension del concepto de institucion.
El autor precisa que la problematica del mismo esta relacionada con
el hecho de que la institucion no se nos presenta de manera inme-
diata ni a la observacién ni al estudio inductivo, debido a que “la
institucion esta presente-ausente, emite mensajes falsos mediante su
ideologia y mensajes verdaderos en codigo, mediante su tipo de or-
ganizacion” (Lourau, cit. en Ortigosa, 1977: 144). Mds aun, con el
propésito de aclarar que el concepto institucion adquiere conno-
tacion particular dependiendo del espacio u organizaciéon, Lourau
advierte que en el conjunto del sistema social las instituciones se
diferencian entre si a partir del modelo de accion que siguen; es de-
cir, lo que se aprueba y practica en la fabrica no es igual a lo que
se realiza en la carcel. Las normas y los modelos impuestos en cada
ordenamiento o institucion caracterizan y hacen de cada espacio una
forma particular (Lourau, 2007: 10). Por tanto, la estructura o for-
ma que adopte el espacio institucional es singular e irrepetible, de
tal manera que ninguna institucion es semejante a otra; cuestion que
exige el reconocimiento, por una parte, de su devenir histérico y, por
otra, de la influencia que tienen las comunidades desde muiltiples
procesos en los que participan en la construccion de significaciones,
simbolos, normas y valores.

En suma, la escuela como institucion se nos presenta como una
realidad compleja, imposible de ser analizada desde una perspectiva
que la considere como espacio homogéneo, sin contradicciones y al
margen de las condiciones y la estructura institucional que delimita
la participacién de sus actores. Por tanto, el ordenamiento institucio-
nal que asuma la Escuela Normal es portador, de manera implicita
o explicita, de una serie de concepciones en torno a fines, principios,
normas, valores, los cuales responden, a su vez, a una determinada
produccioén cultural en la que aquéllas se comprenden, explican y
fundamentan. Tales concepciones juegan como fundamento de la
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direccion que se busca dar a las tareas que la institucion tenga en-
comendadas. Por lo que a los individuos se refiere, las orientaciones
elegidas influirdn en el tipo y la forma que asuman las relaciones en-
tre los miembros de la misma Escuela Normal; es decir, el comporta-
miento de las comunidades académicas y estudiantiles se encuentra
atravesado por el contexto de sus condiciones objetivas en las que se
producen diferentes tipos de afectaciones y a las que se respondera
de manera singular.

IMPLICACIONES INSTITUCIONALES
EN LAS ESCUELAS NORMALES A PARTIR
DEL PROYECTO DE REFORMA ACADEMICA

Las implicaciones institucionales que aqui se revisan se inscriben de
manera general, por una parte, en las orientaciones del PTFAEN vy,
por otra, en el Plan de Estudios de la Licenciatura en Educacion
Primaria, 1997. La forma de tratamiento que seguimos busca entre-
tejer las aportaciones que el discurso institucional brinda sobre el
concepto “institucion”, la referencia a los efectos que en el orden de
lo institucional supone para los sujetos involucrados en el proyecto
de cambio y nuestras reflexiones sobre las posibles implicaciones
que guarda dicha propuesta. En sintesis, se trata de una mirada de
analisis y cuestionamiento que nos acerque al reconocimiento de las
posibilidades y contradicciones que enfrenta el proceso de puesta en
marcha de la restructuracion institucional y curricular.

De la escuela como institucion

Un rasgo que caracteriza a toda propuesta de cambio en el ambito
educativo es aquel que se refiere a la inclusion de prioridades de
distintos 6rdenes en torno a los individuos, sus practicas y sus con-
textos, la cual produce o acarrea efectos sociales en los sujetos mis-
mos, asi como en los espacios de escolarizacion. Los argumentos que
guian las formas de conduccién de un espacio escolar no implican el
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desconocimiento de la existencia permanente de procesos complejos
de reinterpretacion de quienes forman parte de la escuela. La acep-
tacion de la presencia de dichos procesos hace imposible considerar
la reforma como algo acabado, tnico y estable, independientemente
de su naturaleza. Es importante sefialar, por tanto, que en el escena-
rio de la misma se encuentra en juego el entrecruzamiento de aspec-
tos de orden social, cultural, historico, politico y de las tradiciones,
que se expresan de formas particulares de acuerdo con el devenir
historico de cada espacio-institucion.

La Escuela Normal entendida como institucién supone la exis-
tencia o posesion de un modelo para llevar a cabo su funcién so-
cial -formar a los docentes—, organizar las tareas y funciones que
le son encomendadas, y desde las cuales se establecen formas de
interaccion entre los sujetos que en ella participan. Este modelo im-
plicard, a su vez, una concepcion del establecimiento-escuela. Hoy
en dia, el lugar de modelo lo ubicamos en el PTFAEN, que concentra,
a través de sus lineas de accion, la concepcion y orientacion que
adopta la Escuela Normal. El ordenamiento de sus tareas y los roles
que asumiran sus integrantes —con sus correspondientes significados
no explicitados— requiere o demanda un ejercicio de andlisis y re-
flexion. El PTFAEN alude a la concepcion e identidad que posee y ha
caracterizado a la Escuela Normal a través del tiempo:

Por encima de los problemas y limitaciones que las han afectado, las
normales han conservado una identidad propia, que las distingue de
otras instituciones de educacién superior. Esa identidad resulta de la
definicién muy clara de las tareas profesionales del maestro, pero tam-
bién de una valoracion plena de la importancia social de la educacion
bésica, del apego a los principios de gratuidad, democracia, laicismo y
obligatoriedad, establecidos en la Constitucién (SEP, 2002: 21).

La cita anterior nos permite advertir que los principios y valores
asignados a la Escuela Normal representan, en si mismos y en pri-
mer lugar, una base para la connotacién que como “institucion” se
otorga a la Normal y, en segundo lugar, la delimitacion de sus fun-
ciones y los objetivos que le son encomendados. Igualmente, se pone
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de manifiesto que la idea de institucién que en un momento determi-
nado se asuma tendra una relacion directa con la delimitacion de sus
formas de conduccién institucional, sin dejar de recordar que las ins-
tituciones son algo mas que las formas y/o reglas con las que se pre-
tende determinar las relaciones; es decir, tienen una cara oculta que
se comprende en lo no dicho, en la lucha entre lo instituyente contra
las reglas de lo instituido (Lourau, 2007: 25).

Llama profundamente la atenciéon que en el PTFAEN se diga,
a manera de gran honra, que en la reforma se ha cuidado que la
Escuela Normal no pierda su concepcion y funcion tradicional que
la ha caracterizado a través del tiempo como formadora. ¢Es posi-
ble pensar que la Escuela Normal sea inmune al transcurso de los
acontecimientos politicos, economicos y sociales de nuestro pafis, de
las transformaciones del sistema educativo y de la vida cotidiana
actual? Recordemos que el Analisis institucional ha argumentado
ampliamente que la escuela es impensable sin la consideracion de la
influencia que el contexto tiene sobre ella. Sin embargo, en el caso
del proyecto de transformacion existe una franca negacion a esta
referencia.

Es probable que a las autoridades educativas y, en lo general, al
Estado, igual que a los normalistas en general, les interese perpetuar
dicha concepcion sobre las instituciones formadoras de maestros. Se
ha construido un discurso legitimador del ser de las Normales que
las mantiene atadas a esa tradicion que las inmoviliza, aun cuan-
do no negamos, ni desconocemos, que algunos sectores dentro del
magisterio han sostenido largas luchas de reivindicacién; momentos
que para el Analisis institucional estan referidos al proceso dialécti-
co de lo instituido y lo instituyente.

En otro orden de ideas, es importante destacar que en todos
y cada uno de los componentes de las diferentes lineas de acciéon
esta presente la existencia de grandes retos de orden institucional
que es posible ubicar desde algunos implicitos que consideramos
fundamentales:

« La posibilidad de articulacion entre las lineas que componen el
programa.
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« La existencia de una adecuada estructura institucional que per-
mita la participacion de los involucrados en los diferentes niveles
que se proponen.

« La capacidad de respuesta de los diferentes planteles, en términos
de lograr un adecuado y oportuno desarrollo de cada una de las
lineas de accién, tomando en cuenta la amplitud, profundidad y
complejidad que supone el programa en su totalidad.

« El impacto que puede acarrear para las escuelas el requerimiento
de un reordenamiento institucional a partir de la conforma-
cién de una nueva infraestructura, apoyo financiero, distribucion
de participaciones y responsabilidades sobre la base de la defini-
cion de nuevas prioridades y la restructuracion de la normativi-
dad académica y laboral.

Resulta evidente la emergencia de una nueva institucion que
reclame formas creativas y suficientes de gestion en todos los 6rde-
nes propuestos. La cuestion central es, entonces, hasta qué punto
se lograra una transformacion real de la instituciéon o si el cam-
bio queda reducido a una serie de reformas de organizacion in-
terna con las que se corre el riesgo de que todo quede igual. De
ninguna forma fue contemplado que los sujetos entablaran dis-
tintos tipos de relacion con el sistema de normas que conforma
la institucién, por ejemplo, de aceptacion, rechazo, negociacion.
Tal proceso resulta del hecho de que la escuela, como cualquier
otro espacio institucional, desarrolla y reproduce su propia cultura
especifica, entendida como conjunto de significados y comporta-
mientos que ahi se despliegan.

Las tradiciones, costumbres, rutinas, rituales e inercias que estimula
y se esfuerza en conservar y reproducir la escuela condicionan clara-
mente el tipo de vida que en ella se desarrolla, y refuerzan la vigencia
de valores, expectativas y creencias ligadas a la vida social de los gru-
pos que constituyen la institucién escolar (Pérez Goémez, 2000: 127).
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Del plan de estudios como
momento de institucionalizacion

El plan de estudios es identificado como el mecanismo por excelen-
cia para lograr instituir valores, ideologias, normatividades, conte-
nidos y practicas que la institucion pretende trasmitir. Al respecto,
es preciso enfatizar que, aun cuando la relacion entre una pro-
puesta curricular y lo institucional es evidente, cominmente tal
articulacion no es tomada en consideracion y, mas adn, muy fre-
cuentemente existe un desprecio por la importancia que guarda
en el contexto de las propuestas de reforma. El resultado de esta
ausencia ha significado la prevalencia de la negacion, del desco-
nocimiento y del ocultamiento sobre el conjunto de concepciones
y supuestos que dan origen a una determinada organizacion insti-
tucional. Es probable que en la falta de atencion a lo institucional
esté presente un valor oculto sobre la tranquilidad aparente que
brindan los procesos y las acciones fijados en lo constante y ruti-
nario. En otras palabras, la inatenciéon supone que las cosas son
funcionales y que por ello no es necesario analizar las formas de
conduccién institucional.

En la reforma de 1997, la primacia se ubica en retomar “la fun-
cién central y distintiva de las escuelas normales: formar para la
ensefianza y para el trabajo en la escuela” (SEP, 2002a: 17). La recu-
peracion de la tradicion normalista, orientada a la formacion en la
practica docente y a la transformacién y fortalecimiento de las escue-
las, representa el binomio que caracteriza la reforma actual y el pilar
para el planteamiento del cambio institucional en todos sus 6rdenes.
De este modo, aun cuando la nueva propuesta para la formacion de
maestros se inscribe en un esquema mds amplio de transformacion
para las Escuelas Normales, consideramos que nuevamente el peso
fundamental se otorgé al cambio curricular. El plan de estudios cons-
tituye, de hecho, una estrategia para dar cabida a la consolidacion de
las perspectivas de formacion que pretende y, con ello, marcar desde
ahi nuevos roles para alumnos y profesores. Con base en este plan-
teamiento, es posible sefialar que, aunque estipula que formadores y
alumnos cumplirdn roles nuevos, convertidos en nuevas relaciones
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y en el desempeno de otras funciones, ello no es condicion suficiente
para que suceda, pues esta en juego, como se indic anteriormente,
una dinamica que rebasa lo estrictamente propuesto. Podemos agre-
gar también que no es posible obviar la existencia del saber estableci-
do: el poder de la autoridad, las jerarquias y la posesion del saber. No
es suficiente dar la palabra a los sujetos implicados en los procesos
de ensenanza-aprendizaje, también se requiere la construccion de las
condiciones para ejercer los roles y descentrar en los hechos el poder
otorgado. Es claro entonces que, aun cuando oficialmente y desde un
principio se advirtié que el logro de los propositos del programa de
fortalecimiento y la propia reforma académica serian una tarea
compleja y de dificil realizacion, su éxito o fracaso descansa funda-
mentalmente en la participacion comprometida de las comunidades
escolares de las Escuelas Normales: profesores, estudiantes y autori-
dades locales y estatales (SEP, 2002: 26). Por ello, nos hacemos la si-
guiente pregunta: ¢en algiin momento se consider6 a los formadores
como un interlocutor valido respecto a la situacion que presentaba la
formacion y las necesidades de las escuelas? Y, en contraparte, ¢como
se han hecho cargo las escuelas y sus actores de los planteamientos
que los involucran para perfilar sus respuestas?

Desde la perspectiva de lo institucional, se considera que cuestio-
nes como las anteriores reclaman reflexion y analisis, con el propé-
sito de contribuir a analizar la existencia de valores, intereses, reglas
que, aun no siendo manifiestas en la vida del espacio institucional,
juegan un papel determinante en la configuracion de las practicas
cotidianas. Los sujetos emplearan diferentes formas o mecanismos,
de manera consciente o no, para entablar una relacién “con su mun-
do material y social de un modo formal segtin un rol y las normas
que guian su desempefio” (Fernandez, 1998: 61). Es importante re-
saltar que el modo de organizacion institucional es un factor que
influye en el grado de desarrollo que alcancen los individuos en el
desempefio de sus tareas institucionales de manera reflexiva o, en
caso contrario, que la estructura institucional limite la participacién
de los sujetos en aras de mantener una estructura que restrinja la
toma de decisiones sobre las funciones personales e institucionales
(Fernandez, 1998: 62).
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SUJETOS: ENTRE LO INSTITUIDO Y LO INSTITUYENTE

La consideracion de la escuela como institucion abre la posibilidad
de prestar atencion a los procesos de socializacion de los sujetos
derivados de una particular dindmica institucional. Sera desde ésta
que se estableceran de manera explicita o implicita las formas, los
ritmos, los codigos, etc. para el desenvolvimiento de tareas y activi-
dades. En este sentido, las diferentes lineas de accion y, en particular,
el nuevo plan de estudios, plantean un nuevo orden organizacio-
nal que, de una u otra manera, representa para los sujetos de la
institucion una confrontacion respecto a las estructuras anteriores,
en las que desarrollaron un sentido de pertenencia a partir de las
condiciones de trabajo, los valores, las expectativas, las relacio-
nes personales y los objetivos tradicionalmente especificados. En
otras palabras, un cambio institucional puede trastocar proyectos,
rutinas, espacios, modalidades. Puede, asimismo, dejar entrever pro-
blematicas de orden organizacional generadas como resultado del
cambio institucional.

Todos sabemos, por nuestra experiencia institucional cotidiana,
las dificultades que encierra el transito hacia una nueva forma de es-
tructura y organizacion institucional, fundamentalmente la resistencia
que se puede experimentar por el hecho de romper con la influencia
de esquemas conocidos y vivenciados. Existe una suerte de evocacion
nostalgica de un pasado que de alguna manera ha sido idealizado y en
el que el actor institucional estima que no existia el conflicto, la crisis,
la contradiccion. Como subraya Ferndndez (1998: 88):

La ruptura en si no quiebra solamente la vinculacion con los “padres
institucionales”; significa también la renuncia a los modos de transac-
cién, con la paradoja original y la necesidad de volver a enfrentarse,
simbolicamente desnudos y sin armas, con su fuerza de contradiccion.

Una nueva propuesta curricular exige, de parte de docentes y
alumnos, poner en juego su capacidad de interpretacion y de aplica-
cion del nuevo esquema curricular, ademas de enfrentar un largo pro-
ceso de recreacion y reconstruccion respecto a la nueva propuesta.
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Los sujetos involucrados en la operacion del plan de estudios se con-
frontan con su realidad institucional cotidiana y material que, la
mayoria de las veces, camina con un ritmo diferente al especificado
en el curriculo. Esto nos lleva a sefialar la existencia de un cierto
proceso de tension y conflicto que inevitablemente juega como parte
determinante en la posibilidad de lograr una estabilidad alrededor
del funcionamiento institucional. Pérez Gomez (2000: 16) sefiala
que: “los cambios y reformas que se proponen y ejecutan suponen
en definitiva, la implantacion de decisiones externas que se impo-
nen sobre la voluntad y competencia de los agentes implicados”.

En fin, frente a un cambio del plan de estudios, la comunidad
escolar enfrenta igualmente etapas de descontrol en torno a la vida
diaria, rutinas, ritmos de trabajo y de saberes. Los saberes construi-
dos se veran confrontados con los que ahora se priorizan, lo cual
significa una transformacion identitaria del sujeto frente a la institu-
cién que se transformo; es la vivencia de un presente que en la ma-
yoria de los casos se observa como confuso. A ese presente hay que
agregar una demanda de cambio a la que no se sabe como responder
del todo, con qué herramientas y estrategias, ni su sentido. Es posible
subrayar, entonces, que el cambio institucional se presenta ante los
sujetos como una “adversidad” en relacion con lo conocido, domi-
nado, cotidiano, etc., y que provoca la emergencia de un sinnimero
de procesos que conducen a cambios del orden establecido, moti-
vado en este caso, por el plan de estudios. Recordemos que, como
nos lo ha hecho saber el Analisis institucional, la institucién-escuela
es portadora de una estructura que da origen al establecimiento de
relaciones entre sus miembros que, a decir de Fernandez, se explica
de la siguiente manera:

Interesa notar que estos significados que aparecen de forma muy gene-
ral —intensamente ligados a la experiencia escolar y académica— emer-
gen en el lenguaje cotidiano o en material de exploracion indirecta,
pero en un sentido mds profundo permanecen ocultos para los suje-
tos, sobre todo en aquellos que significan o tienen relaciéon con senti-
mientos o temores negativos o destructivos. Los aspectos agresivos de
los efectos y de las dimensiones ansidgenas de la experiencia escolar
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aparecen frecuentemente negados y “cubiertos” por las concepciones
de la escuela como segundo hogar (todo amor) o como dambito imper-
sonal sélo preocupado por el rendimiento académico (1998: 39).

REFLEXION FINAL

Identificamos la reforma de 1997 como una propuesta que invo-
lucra procesos graduales de implantacion que requieren un segui-
miento critico y evaluativo, que reclaman formas diversas para su
analisis e interpretacion y que dan cuenta de lo que realmente sucede
en los espacios institucionales y en las relaciones que se estable-
cen entre los sujetos. En general, el examen de sus alcances y limita-
ciones podria posibilitar una forma de reconocimiento que abra la
posibilidad de recuperacion de la experiencia y el replanteamiento
de nuevos horizontes.

Las Escuelas Normales enfrentan hoy en dia no sélo el reto
de estar operando la reforma de 1997, ellas mismas estarian con-
vocadas a realizar diferentes ejercicios de reflexion sobre su situa-
cién en la sociedad contempordnea y las cada vez mas aceleradas
transformaciones mundiales a las que habran de responder como
formadoras del magisterio nacional. En la insistencia de nuevas ca-
pacidades, formas de ser y de interactuar de alumnos y maestros
estd presente la fuerza e impacto que ha tenido el proceso de cam-
bios vertiginosos en todos los niveles y 6rdenes de la vida de las
sociedades; marco a partir del cual se apela a que las instituciones
en lo particular y, los sujetos en lo general, realicen los cambios ne-
cesarios que permitan a unas y a otros estar en condiciones de res-
ponder y participar en el nuevo contexto. Sin embargo, y pese a la
influencia de tal demanda, se pone en evidencia que, en todo caso,
seran las condiciones materiales, humanas e institucionales las que
en definitiva marcardn las condiciones de viabilidad de cualquier
proceso de transformacion.

Aun cuando los nuevos planes de estudio ya se pusieron en
marcha en todas las Escuelas Normales y recuperan la funcion cen-
tral de la formacion de profesores, existe una gran desigualdad en
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cuanto a la apropiacion que las comunidades académicas han he-
cho de tal sentido, asi como del contenido y las practicas para la
formacion. En todas las Escuelas Normales, existen problemas re-
lacionados principalmente con la gestion, el desarrollo del trabajo
colegiado y la vinculacion con las escuelas primarias y secundarias.
Como apunta Arnaut (2004: 7), un rasgo distintivo del sistema na-
cional de formacion de maestros en su conjunto es su fuerte nivel de
heterogeneidad en practicamente todos los aspectos que lo confor-
man: administrativos, organizacionales, curriculares, profesionales,
laborales; diferencias que el autor explica por razones de naturale-
za politica, historica, cultural, econémica y por efecto de cambios
poblacionales, del contexto social, cultural y politico.

La concepcion de escuela entendida como institucion nos per-
mite advertir y analizar la complejidad de fendémenos explicitos e
implicitos que configuran su propia existencia. En este trabajo, se
ha querido simplemente mostrar que si bien lo institucional guarda
una relacion estrecha con la propuesta curricular, la dindmica insti-
tucional rebasa la sola consideracion de lo prescrito en un plan de
estudios. En otras palabras, a pesar del poder o peso que tiene un
ordenamiento o estructura institucional para los sujetos que en ella
participan, son justamente los integrantes quienes hacen posible que
una institucion sea algo mas que un simple reflejo de las normas y le-
yes que representan valores socialmente aceptados. En todo espacio
institucional tiene cabida tanto la concrecion de lo instituido como
la fuerza de todo tipo de tendencias internas y externas que generan
espacios para lo instituyente, que han de manifestarse de manera
dialéctica.
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EL TRABAJO COLEGIADO DOCENTE NORMALISTA:
ENTRE LO INSTITUIDO Y LO INSTITUYENTE.
REFLEXIONES A PARTIR DE UN ESTUDIO DE CASO

Aranzazu Esteva Romo ™

En el presente texto se retoman y exponen las ideas principales de
un trabajo de investigacion de corte etnografico que se desarroll6
y construyé a partir de las observaciones regulares —entre agosto
de 2007 y diciembre de 2008- de las reuniones de los siete profe-
sores que conformaban el Colegio de Historia y su Ensefianza —que
citaremos como Colegio— de una Escuela Normal en Educacion
Primaria.*

La labor colegiada entre profesores normalistas forma parte de
la politica de gestion institucional estipulada en el Plan de Estudios
de la Licenciatura en Educaciéon Primaria, 1997, que aun rige
las Escuelas Normales del pais; el interés central se focaliz6 en la
interrogante ¢como llevaban a cabo los profesores del Colegio tal
politica en la cotidianidad? De esta manera, el objetivo general fue
analizar e interpretar dicha dinamica grupal, con la finalidad de con-
trastar lo instituido —entendido como aquello que esta establecido
por medio de normas, valores y discursos que representan la ideo-
logia dominante— con lo instituyente —lo que se crea a partir de un
proceso de aprehension e interpretacion de los actores instituciona-
les y se expresa en resistencia, protesta o negociacion— (Schvarstein,
2006: 27); comprender el fenémeno del grupo vy, especialmente, res-
catar la experiencia particular de estos profesores.

Facultad de Filosofia y Letras, UNAM.
1 Porrazones de ética profesional, se decidié omitir el nombre.



La busqueda de referencias o fuentes bibliograficas que aborda
el trabajo colegiado normalista en México no fue facil pues, al pare-
cer, no es un tema recurrente en la investigacion educativa. Incluso
en un campo mds amplio hay poco interés por abordar el estudio de
las dindmicas grupales y las relaciones entre profesores, a pesar
de que existen bastantes experiencias y proyectos de trabajo colec-
tivo, y de que las interacciones entre ellos son parte fundamental de
los fenémenos escolares, ya que en las escuelas se crean diferentes
tipos de grupos docentes, algunos son formales y otros informales,
algunos surgen por cuestiones laborales o politicas y otros por amis-
tad. Sobre la cuestion, David Hargreaves afirma:

A pesar de la extensa investigacion realizada en las relaciones profe-
sor-alumno y alumno-alumno no se ha hecho apenas investigacion
sistemdtica en las relaciones profesor-profesor [el autor escribid el
texto en la década de los setenta]. Puesto que los profesores parecen
mads sensibles y resistentes a la investigacion de este tltimo género de
relaciones, no es de extranar que los investigadores demuestren poco
animo para embarcarse en este mar dificil. Con todo, las relaciones
sociales del profesorado representan parte importante de la profesion;
son los colegas los que en diversos aspectos controlan e influyen en el
ingreso en la docencia (1986: 375).

En lo que respecta a los estudios centrados en la tematica de
interés, esta la investigacion hecha por Maria Eugenia Espinoza,
“El trabajo colegiado docente: su funcionamiento, sus aportes y sus
dificultades en tres escuelas normales” (Espinoza Carbajal, 2004).
Durante un periodo de seis meses, la autora realiz6 un valioso estudio
de corte cualitativo en la Benemérita Escuela Nacional de Maestros,
en la Escuela Nacional para Maestras de Jardines de Nifios y en la
Benemérita Escuela Normal Veracruzana, con el objetivo de obser-
var y analizar la manera en que se desarrolla el trabajo colegiado.
De esa forma, presencio alrededor de 100 sesiones correspondien-
tes a 30 colegios, y entrevistd a 66 profesores en total. A partir de
este considerable material, logré describir y mostrar la existencia
de una diversidad de practicas colegiadas, las cuales dependen de
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los contextos escolares, las condiciones laborales, los intereses y las
actitudes de los propios integrantes. Esto le permitio, ademads, plan-
tear una serie de propuestas y retos para el futuro de los colectivos
normalistas.>

El resto de las referencias fue ubicado en capitulos de libros,
articulos, ponencias o documentos oficiales. Asi, el Plan de Estudios.
Licenciatura en Educacién Primaria (SEP, 1997) y la Propuesta para
el Desarrollo del Trabajo en las Escuelas Normales (SEP, 2002) per-
miten conocer el discurso institucional acerca del porqué y para qué
de la organizacion colegial normalista. En contraste, los estudios de
seguimiento a la implementacion del Plan 97 (asi llamado en ade-
lante) realizados por Ruth Mercado (2000) y por Teutli Colorado
(2002) respectivamente, y la evaluacion del Promin llevada a cabo
por Miguel Angel Casillas y Romualdo Lépez (Casillas y Lopez,
2007), dejan ver cuestiones particulares sobre la practica del mismo.>

En los textos consultados se destaca, por un lado, una acep-
tacion y una promocion del trabajo colegiado normalista y, por
otro, una diversidad en las formas en que se realiza cotidianamente.
Ademas de estos estudios enfocados a los casos de las Normales
mexicanas, se recuperaron otros que abordan experiencias similares.
Especialmente esta el capitulo de Andy Hargreaves dedicado al con-
cepto de colegiabilidad docente, sus aspectos negativos y positivos,
que hace referencia a estudios hechos en escuelas en Estados Unidos:

2 Otro estudio que, al parecer, aporta elementos interesantes es el de Cecilia Fierro Evans,
Construir el trabajo colegiado. Un capitulo necesario para la transformacion de la escuela, publi-
cado por la Universidad Iberoamericana de Ledn. Sin embargo, hasta la fecha, no hemos
logrado conseguirlo. Por el titulo, es posible especular que se basa en un enfoque o vision
positiva de lo que implica para los profesores trabajar en grupo.

3 También se encontraron tres articulos; el de Rosalinda Piedra Valdez, “La colegiabilidad institu-
cional como via hacia la identidad profesional” (Piedra, 2000: 70-72), el de Nidia Maria Garcia
de la Cadena, “El trabajo colegiado como espacio de formacion” (Garcia de la Cadena, 2001:
47-50), y el de Maria Eugenia Espinoza Carbajal, “El trabajo colegiado en las escuelas normales
y la evaluacion de sus planes de estudio” (Espinoza/Carbajal, 2008). Ademas, en internet se
localizaron estudios sobre casos especificos, como el de Josefina de Jestis Dominguez (2009),
“El trabajo colegiado como propuesta para la formacién permanente de los docentes en la
ENEP Acatlan’,y el de Laurencia Barraza Barraza y Arturo Guzman Arredondo (2009), “El trabajo
colegiado en las instituciones formadoras de docentes en Durango”.
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Se afirma que la colaboracién y la colegiabilidad hacen que el desa-
rrollo del profesorado trascienda la reflexion personal e idiosincrética
y la dependencia de expertos externos, hasta un punto en el que los
docentes pueden aprender unos de otros, poner en comin su pericia y
desarrollarla juntos (Hargreaves, 1998: 210-234).

Las obras de la argentina Marta Souto (1999) —directora del
posgrado Formacion de formadores de la Universidad de Buenos
Aires—, y del francés Gilles Ferry (1997) —colaborador del mismo
posgrado—, sobre los grupos de trabajo docente, contribuyeron a
reafirmar la concepcion de considerar la colegiabilidad como un es-
pacio y un medio para la reflexion y, por tanto, para la formacion de
los profesores normalistas.

Se percibe que el problema no radica en las ideas, en los proyectos
o en los deseos, pues en el plano discursivo tanto profesores como in-
vestigadores y autoridades coinciden en la importancia, la pertinencia
e incluso la trascendencia de colaborar en grupo. El detalle es como
se vive en la cotidianidad; esto es, en los impactos reales que una la-
bor de esta naturaleza tiene en los individuos que participan y, por lo
tanto, en los estudiantes y en las escuelas. En este aspecto, los estudios
citados permiten observar que en muy pocos casos los colegios nor-
malistas son verdaderos espacios de reflexion y de formacién docente,
la mayoria sirven para cuestiones de organizacion e intercambio de
informacion, sin trascender la accion; por ello, algunos autores men-
cionados se preocupan por esbozar retos para mejorar su desarrollo.
Es posible considerar que este fendmeno responde a la complejidad
de las dindmicas grupales, al respecto Gilles Ferry comenté:

Hoy en dia [1970] el trabajo en grupo se experimenta en todas las
facultades, grandes escuelas e institutos de ensefianza media [en
Francia]. Con anterioridad, especialmente después del gran replan-
teamiento de mayo de 1968, muchos profesores y alumnos habian
pensado alguna vez que el trabajo en grupo era el remedio a los males
que padecia la ensefianza: masificacion, aislamiento del estudiante,
sacralizacion de la palabra magistral. Por ello se multiplicaron los
seminarios, los talleres, los grupos de trabajo. Profesores, monitores,
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estudiantes, alumnos de instituto, se convirtieron en animadores de
grupo. Pero en realidad no existe una solucién-milagro. La adopcion
de trabajo en grupo plantea mds problemas de los que resuelve. En
realidad plantea de manera ineluctable todos los problemas del proce-
so ensefiar-aprender (1971: 7).

Entre la aceptacion general de un discurso positivo sobre el tra-
bajo grupal y su complejidad en la practica, la presente investigacion
intentd ser un acercamiento al estudio de un caso especifico. De esta
manera, la relevancia no reside en mostrar o reafirmar la importancia
del trabajo grupal docente, sino en escuchar las voces, observar las
practicas y comprender los procesos que se construyen en el dia a dia
dentro de un espacio llamado colegio. Dicho conocimiento tiene que
ver con el contexto institucional, las interacciones entre los integran-
tes, asi como con la personalidad de cada uno de los actores; es decir,
la compleja interseccion de condicionantes que determinan el desarro-
llo del trabajo grupal. Para lograrlo se hizo uso del método etnografi-
co; asi, durante un afio y medio se observaron las sesiones del Colegio.

Es un método que, partiendo de ciertos principios, se va cons-
truyendo en y desde la practica; cada investigador debe adaptarse
a las circunstancias que le toca vivir y recurrir a estrategias para
lograr profundizar en el estudio de la realidad que le ocupa. Es un
proceso de interpretacion que se crea en un constante ir y venir entre
el trabajo de campo, la teoria y el yo-investigador, cuya triangula-
cion permite elaborar la llamada descripcion densa (Geertz, 1987).
Es una perspectiva, una actitud y una manera de investigar que en
ocasiones puede convertirse en un estilo de vida (Rockwell, 2008).
En resumen, es una vision peculiar de acercarse a los fenémenos
sociales, de considerarlos y de analizarlos.*

4 En este caso, antes de pisar el terreno hubo una familiarizacién con sus caracteristicas, impli-
caciones y principios, especialmente sirvid el seminario de la doctora Martha Corenstein
cursado durante el primer semestre de la maestria (febrero 2007-junio 2008). en el cual se
tuvo la oportunidad de conocer las diferentes definiciones y posturas acerca del método, las
polémicas que se han generado alrededor del mismo, asf como conocer estudios educativos
construidos a partir de él,y leer autores que marcaron el desarrollo de la investigacion: Geertz,
Woods, Bertely, Rockwell, Taylor y Bodgan, entre otros.

ELTRABAJO COLEGIADO DOCENTE NORMALISTA 359



Los conocimientos previos que se adquirieron acerca del mé-
todo no impidieron que el trabajo de campo estuviera lleno de di-
ficultades. Confusiones e inseguridades marcaron algunas de las
decisiones y de las acciones hechas; no se videograbaron o graba-
ron las sesiones, ni se hicieron entrevistas individuales, por lo que
el acercamiento con los actores y sus practicas se baso en la obser-
vacion y los registros hechos a mano en el momento en que suce-
dian. Sin embargo, también se pueden rescatar aspectos positivos:
la investigacion se caracterizé por la apertura y aceptacion de los
profesores, por una constante reflexion del yo-investigador, 1o que
permitié tomar conciencia de lo que se estaba haciendo y dimensio-
nar los datos que se construian. De igual manera, la eleccion de los
elementos teéricos se hizo a partir de la naturaleza y las caracteris-
ticas del propio objeto de estudio.

A fin de elaborar un analisis de la dinamica grupal del Colegio, se
rescataron elementos de tres grandes campos de estudio; del Analisis
institucional, de la Psicologia de grupos y de la Pedagogia critica.
Sobre la marcha se fueron retomando conceptos, nociones, posturas,
ideas e interpretaciones de diferentes autores que permitieron com-
prender y darle un sentido a los datos obtenidos y construidos. Al
hacer uso del Analisis institucional, el objetivo fue contextualizar al
Colegio, pues no es posible comprender lo grupal sin considerar lo
institucional (Lapassade, 1985: 15). Se recurrio a los conceptos de
institucion, institucionalizacion, instituido e instituyente. Lapassade,
Fernandez, y Berger y Luckmann fueron los autores clave.

Desde una perspectiva general de la Psicologia de grupos, se
defini6 la nocion de grupo, se caracterizo al Colegio y se conside-
raron aspectos de analisis para la dinamica grupal como los roles,
las interacciones, la comunicacion, el conflicto, la toma de decisio-
nes, los procesos. En un principio, autores clasicos como Anzieu,
Maisonneuve, Lourau y el mismo Lapassade permitieron un acer-
camiento a la historia del campo de estudio de los microgrupos,
que surgid en las primeras décadas del siglo xx con las aportaciones
de Kurt Lewin. Al final, tres obras espafiolas de caracter mas gene-
ral ayudaron a comprender la complejidad de esta disciplina, que
se ha ido construyendo con las aportaciones de diversos autores,
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enfoques, corrientes y metodologias (Gonzalez Fernandez, 2003;
Gonzalez, 1999; Sanchez, 2002); pero fueron Ferry y Souto quienes
marcaron la percepcion de lo que es un grupo de trabajo entre pro-
fesores (Souto, 1999; Ferry, 1971).

La nombrada Pedagogia critica es una corriente que surge y se
desarrolla en la década de los ochenta, principalmente en el mundo
anglosajon; se inspira especialmente en la obra del brasilenio Paulo
Freire y en la Escuela de Frankfurt. Retine a diferentes autores: Carr
y Kemmis, Liston y Zeichner, Giroux, Apple y McLaren, entre otros,
quienes desde distintas posturas y miradas han elaborado un dis-
curso radical sobre la educacion (Giroux, 1990; Carr y Kemmis,
1988; Liston y Zeichner, 1993; Freire, 1994 y 2003; Apple, 1989;
McLaren, 2003). A pesar de la diversidad, coinciden en relacionar
la educacion con la politica; es decir, que el curriculo y las practicas
que rigen los centros escolares responden a la ideologia y a los inte-
reses de los que estan en el poder (Aubert et al., 2004; Torres, 2004).
De esta corriente, se retomo la perspectiva de formacién docente y
la nocidn de practica reflexiva.

A partir de dichos autores, se construyeron las tres grandes
categorias usadas para analizar e interpretar el objeto de estudio.
Institucion como una abstraccion que define el orden social, en la
cual se entrecruzan referentes sociohistoricos, culturales, politicos y
econdmicos, y se expresa en normas, rituales, tradiciones y practicas
de las organizaciones. Grupo como un todo en el que interactian
individuos con un objetivo preciso. Prdctica reflexiva docente como
el acto de mirarse y analizar la labor que se realiza, tomando con
ello conciencia de la complejidad que implica ensefiar; es reflejarse
a uno mismo como docente, pero también observar al “otro” y la
relacién que se establece entre los dos dentro de un contexto especi-
fico, con la finalidad de mejorar la docencia.

UN PROYECTO INSTITUCIONAL

Al momento de iniciar el proceso de interpretacion de los datos cons-
truidos durante el trabajo de campo, uno de los primeros aspectos que
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sobresalié fue que la dindmica del grupo de profesores estaba ligada
al contexto institucional. El origen del grupo no fue espontaneo; esto
es, los integrantes no se reunieron por iniciativa propia, sino por
un proyecto de la institucién. Las tematicas, discusiones y acciones
tenian correspondencia con el calendario institucional. Finalmente, en
las conversaciones cotidianas se percibieron elementos de una identi-
dad normalista.s En este texto, se decidié comenzar por el documento
oficial; es decir, por el planteamiento establecido en el Plan 97 acerca
del trabajo colegiado docente. Posteriormente, se presenta una breve
descripcion de los integrantes y practicas del Colegio.

El Plan 97 y el trabajo colegiado

La creacion de colegios que reunen a los profesores normalistas, ya
sea por grupo, por semestre 0 por asignatura, no es una innovacion
del actual plan de estudios; desde el anterior, el de 84, se crearon las
llamadas academias de profesores. El cambio de nombre no se espe-
cifica en el documento oficial y, en palabras de uno de los profesores
del Colegio, tampoco se dieron a conocer sus implicaciones.® (M1,*
Entrevista grupal, o11208.) Si nos vamos mas lejos, no es exclusivo
del modelo normalista, en las universidades y en las escuelas tam-
bién se establece el trabajo colegiado. No obstante, en el presente
estudio nos limitamos a lo instituido en el Plan 97.

Este surge del Programa para la Transformacién y el Forta-
lecimiento Académicos de las Escuelas Normales (PTFAEN), y dos
razones expuestas en el documento oficial lo justifican; en primer

5 Esuntemay un concepto complejo que se abordé de manera general en la tesis original,
pero que en este texto se menciona de manera implicita.

6  Eltrabajo de campo realizado por la autora entre agosto de 2007 y febrero de 2009 consis-
tié en observar las reuniones semanales y otras practicas, como los talleres, visita a museo,
presentacion del colegio, coro del colegio; solamente se elaboré una entrevista general
para cerrar la investigacién. Los cédigos utilizados para citar el trabajo de campo son:
primero la naturaleza de la accién, ya sea reunion, taller, presentacion, observacién, clase,
museo sitio, visita a la coordinacién o entrevista grupal; después la fecha, dia, mes, afo, en
que se realizo.

*  Se utiliza la letra M seguida de un ndmero para referirse a los profesores del colegio.
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lugar, la necesidad de establecer una relacion y una coherencia entre
la formacién de los maestros y la Reforma de la Educacion Basica
puesta en marcha en 1993; en segundo, segun las propias autorida-
des, el plan de 1984 no estaba funcionando, al contrario, habia con-
tribuido al proceso de deterioro del normalismo (SEP, 1997: §5-20).
Basado en el ideal de formar maestros-investigadores, las condi-
ciones historicas, culturales, académicas y materiales no correspon-
dieron con sus exigencias; ante los ojos de los analistas y, de los
normalistas, fue absurdo querer formar “de la noche a la manana”
maestros que debian, ademds de ensefiar, producir investigaciones.
Sobre todo:

Una conclusion general sobre el Plan 1984 es que, al proponer un
nimero excesivo de objetivos formativos, todos ellos de realizaciéon
compleja, se debilité el cumplimiento de la funcién central y distintiva
de las Escuelas Normales: formar para la ensefianza y para el trabajo
en la escuela (SEP, 1997: 17).

El Plan 97 retoma como eje central la practica de la ensefianza,
y dentro de él, el trabajo colegiado es un medio para que los profe-
sores puedan articular los contenidos y las actividades de las clases
impartidas a fin de proporcionar a los estudiantes un aprendizaje
integral:

Una de las condiciones que mds positivamente favorece la formacién
coherente de los estudiantes es el mejoramiento de los mecanismos
de intercambio de informacién y coordinacion entre los maestros y el
fortalecimiento de las formas de trabajo concertadas, que den origen
a verdaderos colectivos docentes (SEP, 1997: 49).

Para ello, se especifica:

Es necesario revitalizar el funcionamiento de las academias, que de-
berdn integrarse atendiendo las dreas de contenidos afines. Asimismo,
conviene institucionalizar las reuniones de los profesores que atienden
asignaturas de un mismo semestre; el objetivo de estas reuniones serd
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identificar las relaciones entre los contenidos de las distintas asignatu-
ras, el avance académico de los alumnos, asi como revisar e intercam-
biar materiales de estudio (SEP, 1997: 50).

La brevedad y la generalidad del planteamiento motivaron a las
autoridades a crear un nuevo documento mads preciso acerca de lo
que para ellas significa el trabajo colegiado, la finalidad que buscan
con su desarrollo, las condiciones que deben crearse para realizarlo,
asi como algunas sugerencias y propuestas de las modalidades en
que se puede llevar cabo; tematicas posibles por abordar y un ejem-
plo concreto sobre la planeacién del tercer semestre. Este aparecié
en 1998, se distribuy6 entre los profesores y actualmente se puede
consultar en linea.” A través de él, se hace énfasis en la construcciéon
de una cultura colaborativa entre los docentes:

El trabajo colegiado es un medio fundamental para conformar un
equipo capaz de dialogar y concertar, de compartir conocimientos,
experiencias y problemas en torno a asuntos y metas de interés comuin
[...] El trabajo colegiado tiene como base la participacion comprome-
tida y democratica, que debe realizarse en un ambiente de respeto a la
diversidad, en busca de la colaboracion que se requiere para generar
propuestas y solucionar problemas de caracter pedagdgico que afec-
tan al conjunto de la institucion [...] El clima de trabajo en la escuela
mejora cuando los profesores acuerdan formas de trabajo comunes y
congruentes.?

Al igual que en el Plan 97, se establece que el objetivo principal
del trabajo colegiado estd enfocado en la formacion integral de los
estudiantes y, se agregan como tematicas por discutir, el nuevo plan
de estudios y algunos aspectos de las practicas de los propios docen-
tes; es decir, de lo que implica ensefiar. Cuatro afios después, en 2002,
se publicé un nuevo documento dentro del marco del Programa
de Mejoramiento Institucional de las Escuelas Normales Publicas

7 Red Normalista, <http://normalista.ilce.edu.mx/normalista/>.

8  En <http://normalista.ilce.edu.mx/normalista/index.htm>.
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(Promin) (SEP, 2002), donde se menciona que, efectivamente, el nue-
vo plan habia reactivado la labor colectiva docente:

Con la puesta en marcha de los nuevos planes de estudio se han ge-
nerado cambios favorables en la realizacion del trabajo colegiado de
las escuelas, entre ellos: incremento y planeacion de las reuniones,
cambios en la integraciéon de las academias y mayor tratamiento a
temas académicos y en menor medida a aspectos administrativos (SEP,
2002).

Sin embargo, se acepta que aun faltan aspectos por mejorar:

Inasistencia de los profesores por diversos motivos (las reuniones se
superponen con clases, indiferencia de los maestros a este tipo de ac-
tividades, falta de mecanismos que garanticen la asistencia, contrata-
cién por hora/clases), falta de tiempo para tratar todos los temas de la
agenda, falta de continuidad en las reuniones, deficiente conduccién en
las mismas y falta de una cultura de trabajo colaborativo (sEr, 2002).

En esta ocasion, el interés por impulsar lo colectivo dentro de
las Normales ya no radica exclusivamente en la formacion integral
de los estudiantes, se lo considera ademds como un rasgo importan-
te de la gestion institucional:

El trabajo colegiado aumenta la coherencia de la actividad institucio-
nal, permite el desarrollo de actividades pedagdgicamente enriquece-
doras —escucha, intercambio, respeto, ayuda, cooperacion—y favorece
las actitudes de colaboracién y apoyo mutuo para el cumplimiento de
las responsabilidades individuales y colectivas. Es deseable que esta
modalidad de trabajo se convierta en una préctica cotidiana de las
instituciones. Asimismo, es importante que se generalice para la toma
de decisiones en otros ambitos de la vida institucional, con la finali-
dad de optimizar tiempos, espacios y recursos en el cumplimiento de
las metas educativas; de esta manera, se multiplicara la eficacia de las
instituciones al promover la participacion y coordinacién de todos en
la construccién de un proyecto y vision compartidas (SEP, 2002).
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En la vida cotidiana de las escuelas, segin algunos testimonios
obtenidos a través de estudios de seguimiento al Plan 97 (Mercado,
2000; Teutli Colorado, 2002; Casillas y Lopez, 2007), el trabajo co-
legiado ha dependido de varias condicionantes: del contexto escolar
(interés de las autoridades, cuestiones sindicales), de los estatutos
laborales (tiempo completo o parcial de los profesores) y de las acti-
tudes de los mismos docentes (intereses personales y relaciones). Ello
ha provocado, dice Mercado (2000: 123), distintas formas de tra-
bajo colegiado. Se advierte que la cuestion del tiempo es uno de los
mayores problemas, debido a que la ensefianza demanda diversas ac-
tividades y que no todos los profesores son de tiempo completo; asi,
las reuniones colegiadas se llevan a cabo con irregularidad (Teutli
Colorado, 2002: 133, 134, 138). También se mencionan aspectos de
relaciones humanas y de preferencias politicas, pues las diferentes
posturas ideoldgicas o el choque de personalidades determinan la la-
bor colectiva (Teutli Colorado, 2002: 133). En cuanto a la forma de
desarrollarse, las reuniones colegiadas siguen cierto protocolo, como
la asignacion de un coordinador, la elaboracion de actas en donde se
registra lo dicho y acordado, la enunciacién de los puntos por tratar,
entre otros. Se resalta la diferencia entre los colegiados por grado y
los colegiados por asignatura; en palabras de Teutli Colorado, las
primeras se dan con mayor regularidad y son mds apreciadas por
los profesores (Teutli Colorado, 2002: 134). Y, finalmente, se resca-
ta el contenido general; es decir, las tematicas o problematicas mads
recurrentes, como son la planeacion y programacion de los estudios,
el intercambio de informacion acerca de los estudiantes y, en menor
medida, situaciones o reflexiones especificas de la ensefianza, o de lo
que significa ser docente (Teutli Colorado, 2002: 140).

Entonces, con este primer acercamiento general, se puede esta-
blecer que existe un consenso acerca de la importancia de trabajar
colegiadamente en las Normales y que en la practica se realiza de
diversas maneras. Ahora bien, para profundizar en el fenémeno,
es necesario considerar los casos particulares, de tal manera que
sea posible conocer no so6lo los contextos, las formalidades y los
contenidos que se abordan, sino también observar y analizar las
dindmicas grupales, los significados y los procesos.
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El Colegio de Historia y su Ensefanza:
una primera y breve mirada descriptiva

El Colegio se cred en 1997, sin embargo, a lo largo del tiempo dife-
rentes profesores lo han integrado; en el momento de hacer el tra-
bajo de campo solamente dos -M1 y M2~ de los siete miembros
habian estado en su fundacion; de esta manera, el grupo observado
era relativamente reciente, ya que apenas llevaban juntos un afio. En
sus propias palabras (Entrevista grupal, or1208), antes de pertene-
cer a él no se conocian, sus relaciones se fueron construyendo a par-
tir de la labor colegiada cotidiana. En el mismo cuadro se advierte
que, practicamente todos —a excepciéon de M6— tienen una forma-
cioén normalista, todos han cursado estudios dentro del campo de las
ciencias sociales y humanas. Es un grupo heterogéneo en cuanto a
edades, género —dos mujeres y cinco hombres— y condiciones labora-
les =M1, M2, M3 y M6 tienen tiempo completo, los demds trabajan
por horas.

En un nivel mas profundo, esto es, en lo que respecta a las perso-
nalidades, las diferencias son atin mas evidentes; el trabajo de campo
permitio llegar a conocer el lado individual e incluso intimo de cada
uno de ellos. Sin embargo, por la naturaleza del presente texto, no
es posible exponer los sencillos retratos de cada uno de los profeso-
res que se elaboraron para la tesis anterior.

Los siete coinciden y conviven cotidianamente en la sala de la
Coordinacion del Colegio de Historia y su Ensefianza, un espacio en
el que, durante ciertas horas de la mafana, puede haber mucho mo-
vimiento; profesores que vienen a firmar la lista de asistencia y que a
veces se instalan para trabajar, profesores de otros colegios que estan
de visita y alumnos que se aceran a buscarlos por cuestiones aca-
démicas. Particularmente, los dias de reunion estan los siete o casi
todos. La sala es un punto de encuentro; se conversa, se discute, se
rumora, se comparte, se rie. Las practicas colegiadas se construyen
a partir de las reuniones semanales, las sesiones del taller autoges-
tivo y la organizacion de eventos semestrales como la presentacion
del Colegio al inicio del curso, el proyecto del museo de sitio y un
foro estudiantil. Las reuniones son la actividad mds importante y
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CUADRO 1

Los profesores del Colegio
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constante, durante los tres semestres de investigacion se realizaban
los lunes a mediodia después de que los profesores ya habian impar-
tido clases. En general, duraban dos horas, no habia una agenda rigi-
da ni prestablecida; normalmente, los profesores tomaban su tiempo
para iniciar, cuando lo hacian, M1 anunciaba brevemente los temas
que se tocarian, dando libertad a que alguien propusiera otro punto
relevante o pertinente, s6lo en ciertas ocasiones M5 escribia en un
cuaderno la relacion de lo que se decia. Las tematicas eran diversas,
aunque las experiencias en las aulas, los comentarios sobre los even-
tos organizados, las planeaciones de las jornadas de practicas de los
alumnos en las escuelas primarias y la regularizacion de los repro-
bados era lo que mas se repetia; se abordaban aspectos de indole
personal o cuestiones de cultura general como musica, cine, litera-
tura o politica, las anécdotas y los chistes siempre tuvieron lugar.
A lo largo de las sesiones, los profesores eran interrumpidos por
alumnos, colegas o por asuntos administrativos. No siempre estaban
todos presentes, pues debian cumplir con otras obligaciones. En con-
traste con la regularidad de las reuniones, el taller autogestivo no se
realizaba cada semana como se planeaba a principios del semestre;
durante las observaciones, no se cumplié con el cronograma esta-
blecido. Las sesiones se enfocaban en el analisis de lecturas elegidas
y en la discusion con maestros invitados acerca de la didactica y el
enfoque de la ensenanza de la historia en la primaria. Las demads ac-
tividades se organizaban durante las reuniones o en sesiones extras,
pero generalmente se dividian las labores, por lo que cada uno se
llevaba comisiones para realizar individualmente.

EL DISCURSO, LA DINAMICA Y LOS PROCESOS DEL GRUPO

Para darle un sentido a los datos registrados durante mas de un afio de
trabajo de campoy que representan una imagen de la manera como los
profesores se han apropiado de lo instituido, en otras palabras, a fin
de analizar e interpretar lo instituyente, se recurrid, como ya se sefial9,
al campo de la Psicologia de grupos (Gonzdlez Fernandez, 2005;
Gonziélez, 1999; Sanchez, 2002), especialmente desde el enfoque de
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la Psicologia social. Oscilando entre la sociologia y la psicologia, este
campo considera el grupo como un espacio donde se entrecruzan los
contextos sociales e individuales, e ideal para estudiar las interaccio-
nes entre sus miembros y el ambiente. La sociologia otorga elemen-
tos para un andlisis desde afuera; es decir, los grupos de dentro del
orden social. La psicologia, por el contrario, se posesiona desde el
interior para observar y analizar comportamientos personales. Asi,
el desarrollo histérico de la disciplina se juega en la linea que separa
los dos enfoques; algunos estudios dardan mayor peso a las cuestio-
nes sociologicas, mientras que otros se inclinaran mas hacia lo psico-
logico. Sin embargo, la constante es la concepcion de la interaccion
entre las diferentes fuerzas; esto es, el dinamismo que se genera en
los grupos humanos, para lo cual se fueron identificando y nom-
brando procesos como la cohesion, el conflicto, la comunicacion, las
relaciones socioafectivas, los roles de los sujetos, la resistencia, entre
otros. En este estudio, se establecen tres niveles de analisis: en una
primera instancia, se recuperan las conversaciones que tienen lugar
durante las reuniones colegiadas, pues es lo que en un principio se
registr6. Después, se abordan las interacciones que surgen en la con-
vivencia y el trabajo cotidiano entre los siete profesores. Finalmente,
se recuperan los procesos grupales generados dentro del marco del
colegiado.

¢Sobre qué conversan los profesores?

La Sala de la Coordinacién del Colegio es un espacio de reunion
y, por lo tanto, de conversacion. Durante las juntas semanales, los
profesores abordan distintos temas: sus practicas docentes, sus pro-
yectos grupales, problemas laborales, alumnos, colegas y vidas pri-
vadas; sobre musica, poesia, cine, programas de television, literatura,
historia, politica; comparten preocupaciones, molestias, entusiasmo,
inquietudes, intereses; cuentan anécdotas, chistes. A partir de lo que
dicen, se elaboré una interpretacion de los sentidos que le otorgan a
sus experiencias como formadores de formadores y como integran-
tes del Colegio. De esta manera, se establecié su concepcion de la
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ensefianza, su vision del “otro” —estudiantes, colegas, autoridades—y
su mirada acerca de sus propias practicas docentes y colegiadas.

Se interpreta que la concepcion grupal acerca de la ensenan-
za se apega a las tendencias o perspectivas criticas. ;Qué se quie-
re decir con postura critica? Los profesores expresan opiniones en
contra de ciertos usos y costumbres de la escuela que ellos mismos
nombran tradicionalistas, sefalan el pragmatismo del Plan 97, se
muestran en desacuerdo con el enfoque tradicional de la ensefianza
de la historia.® Sus opiniones van mads alld de la escuela y abarcan
también la educacion nacional, denuncian la rutina de las primarias
publicas que envuelve a los maestros, por lo que algunos terminan
por cumplir con lo minimo (Reunién, 170907); asimismo, consi-
deran que las politicas educativas actuales estin marcadas por una
perspectiva tecnocratica, ejemplo de ello es la prueba ENLACE, que
en su opinidn es absurda, pues s6lo evalia espafol y matematicas,
dejando de lado el enfoque integral que supuestamente promueve la
SEP (Reunion, 030907). Ellos no estan totalmente de acuerdo con
las reformas educativas; asi, M3 organizo a finales del mes de junio
de 2008 un foro para analizar y discutir, en ese entonces, la Alianza
por la Calidad de la Educacion (Reunién, 230608); en palabras de
Mi: “las reformas son de arriba hacia abajo, deberian de ser al re-
vés, con una propuesta de transversalidad se acaban las reformas
hechas por gente que no esta cercana a la problematica” (Reunion
090608); ademds, en sus intereses musicales, literarios y politicos es
posible también detectar una inclinaciéon hacia una conciencia social
abierta y flexible. En resumen, se interpreta que para los profesores
del Colegio la ensefianza es una accién; esto es, que implica estar en
constante movimiento y en una busqueda permanente de preguntasy
respuestas. Ser maestro significa para ellos reflexionar sobre su pro-
pio quehacer, expresar inquietudes, plantear proyectos, leer, escribir
y teorizar, con la finalidad de mejorar la educacién normalista.™®

9  En palabras de Gonzélez y Gonzalez (2000), la historia de bronce, aquella que se centra en los
héroes y acontecimientos politicos y bélicos nacionales. En las escuelas suele ensefarse a
partir de la memorizacion de fechas y nombres.

10 Elhacery el acto en las aulas no es objeto de este estudio, los puentes que los profesores del
Colegio construyen en su trabajo cotidiano con los alumnos es tema de otra investigacion.
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En las reuniones y sesiones del taller, el “otro” tiene un lugar
importante. Existe una relaciéon compleja, pues los profesores del
Colegio se miran a partir del “otro” y, al mismo tiempo, lo miran
desde quienes son ellos. Retomando a Schiitz (1993) se puede decir
que ellos ven a los demas desde su Aqui y Ahora, desde sus expe-
riencias y creencias, para de esa forma construir un discurso. En los
registros del trabajo de campo, los estudiantes son los que ocupan
el centro de atencion de muchas de las conversaciones. En un princi-
pio, se percibe un discurso critico que cuestiona su desenvolvimiento
y sus actitudes; desde el comienzo, se registr6 que los profesores
denunciaban una falta de motivacion de los estudiantes. No obs-
tante, al lado de la lista de cuestionamientos y quejas, los profesores
consideran importante rescatar y tomar en cuenta las voces de sus
estudiantes, pues es una manera de conocer como estan ensefiando.
Luego de las actividades realizadas fuera del aula, ellos recuperan en
clase las opiniones y criticas de los estudiantes para después compar-
tirlas en las reuniones colegiadas. Cuando abordan el tema de los es-
tudiantes, se advierten tres aspectos que les preocupan y ocupan con
mayor frecuencia. En primer lugar, el aprendizaje de los contenidos
de la asignatura, de tal manera que, al inicio del semestre dedican un
tiempo a la eleccion de la antologia de lecturas que haran durante
el curso (Conversacion con M1, 110507), con el objetivo de que
sean materiales que les permitan motivar la reflexion del alumnado
y la comprension de lo que implica ensefar historia a nifios. De la
misma manera, expresan un interés por que los estudiantes se acer-
quen a la teoria educativa (Taller autogestivo, 170408). En segundo
lugar, estan las planeaciones de las jornadas de practica en escue-
las que tienen lugar cada semestre; los profesores dedican mucho
tiempo a este asunto y continuamente manifiestan incertidumbres y
desacuerdos acerca de como se llevan a cabo. Finalmente, el tema de
la regularizacion' de los alumnos reprobados es centro de atencién
y de discusion al comenzar el semestre. Ademas de los estudiantes,

11 Consiste en la elaboracion de un ensayo individual sobre algun tema de la asignatura 'y su pre-
sentacion a un par de profesores del Colegio, asi como una semana de practicas en alguna
primaria y su correspondiente informe.
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los maestros de los otros colegios también ocupan un lugar en las
conversaciones. Les gusta contar anécdotas pasadas o presentes, al-
gunas mas simpaticas que otras pero, especialmente, han construido
un discurso sobre la imagen y el trabajo de los demds a partir de
denuncias y desacuerdos con sus practicas docentes. Para ellos, sus
colegas son, en parte, responsables de la simulacion y de la inercia
de la escuela, pues no se interesan realmente por la formacién y no
quieren trabajar en colectivo, por lo cual, expresan sentirse solos en
su quehacer.

Al margen de la “otredad”, ¢qué dicen de ellos mismos como
docentes y qué dicen de ellos como grupo del Colegio? En palabras

de M1:

yo siempre les he platicado a los compaifieros que tengo una frase,
que haciendo la analogia con Cossio Villegas que cada quien tiene un
estilo personal de gobernar, yo les decia que cada quien es su estilo de
hacer docencia (Entrevista, 021208).

Diversidad que responde a historias de vida, experiencias, for-
maciones, trayectorias y personalidades. Aunque cinco de los sie-
te integrantes iniciaron su carrera en la escuela, cada uno ha ido
construyendo sus practicas docentes de distinta manera. La toma
de conciencia sobre los estilos personales se abordé principalmente
en las sesiones del taller autogestivo; por ello, M3 comentd que
uno de los impactos del proyecto ha sido el darse cuenta de sus
diferencias:

Nosotros pensamos que era indispensable que habia que mirarnos a
nosotros mismos también y que era necesario observar qué es lo que
estdbamos haciendo cada uno, para después de ahi llevar al terreno
del analisis en qué habia servido este asunto y en qué ha impactado
[...] todo esto generé que nosotros nos diéramos cuenta de que cada
uno tenia un manejo de categorias o una vision diferente del manejo
de categorias, sobre todo, qué era un procedimiento, qué es una cons-
tante, qué es ese asunto de las nociones y, que hasta apenas, después
de, ¢qué serd?, después de dos afios, hemos intentado acercarnos mas

EL TRABAJO COLEGIADO DOCENTE NORMALISTA 373



0 menos, quizd no a concepciones semejantes, no intentamos homo-
geneizar, pero si a darnos cuenta de que cada uno tiene sus propias
concepciones, y eso nos ha permitido avanzar (Entrevista, 021208).

Durante el trabajo de campo, iniciaron un proyecto al que nom-
braron autoobservacion, que consistié en la grabacion de sus pro-
pias clases y en un posterior analisis. Frente a la preocupacion del
qué y como aprenden sus alumnos, decidieron observarse, con la
finalidad de conocer como estaban ensefiando vy, por tanto, en qué
estaban fallando (Reunién, 240907), lo que les permiti6 seguir ex-
plorando su individualidad. Pero, mas alla de las diferencias, los
profesores comparten un sentimiento de compromiso, asi como una
preocupacion por hacer lo mejor posible su labor docente. M1 co-
menta: “el ser normalista implica en principio un compromiso de
responsabilidad moral, profesional, de tal manera que desde que se
forma el Colegio intentamos, tratamos de hacer acciones colegia-
das (Entrevista, 021208)”. En repetidas ocasiones, M1 afirmé que el
Colegio es unico, pues segun ellos ningun otro trabaja tan bien, los
demas integrantes manifestaron en formas mas implicitas la misma
valoracion; se percibe la construccion de una autoimagen de recono-
cimiento y orgullo. Desgraciadamente, durante el trabajo de campo
no se consideraron opiniones “de fuera”; es decir, de colegas o estu-
diantes, pero, hace poco tiempo se tuvo la oportunidad de conversar
de manera informal con una profesora de la misma escuela, quien
comenté que el Colegio es especial, tiene fama de ser un grupo cerra-
do y sus integrantes expresan pertenecer al mejor colegio. Al lado de
dicha imagen, en varias ocasiones expresaron autocriticas acerca del
mal funcionamiento del Colegio, especialmente consideraban que
habia una dispersion en las conversaciones y una sobrecarga de pro-
yectos e inquietudes que muchas veces no se concretaban. Al mismo
tiempo, los profesores estan orgullosos del grupo y reconocen sus
desaciertos, son conscientes de sus debilidades y de sus fortalezas, lo
discuten continuamente.
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Los profesores y sus interacciones

El discurso del grupo se construye a partir de una dinamica particu-
lar que se ha ido configurando a lo largo del tiempo. Para analizarla,
se recurrio al concepto de interaccion, entendiéndolo como un cara
a cara que permite establecer una comunicacion entre dos o mas
individuos en un contexto determinado y que, en caso de existir
una frecuencia y continuidad, dicha accién lleva a la construccién
de roles, de tipos de comunicacién y de grados de cohesion entre los
mismos interactuantes.

Por rol se entiende el lugar que ocupa cada individuo dentro de
un grupo, cuya manifestacion es la manera especifica de conducirse
y participar dentro del colectivo (Anzieu y Martin, 1971: 156-157;
Gonzalez Fernindez, 2005: 32-33). En la organizacion horizontal
establecida por la institucion,™ los roles de cada uno de los profe-
sores del Colegio se han ido construyendo y definiendo en la co-
tidianidad, dependiendo de las personalidades, las formaciones y
las experiencias profesionales. En primer lugar, destaca el liderazgo
de M1, quien lleva a cabo lo que se espera normativamente de su
funcién como coordinador; esto es, asiste a practicamente todas las
sesiones colegiadas, durante las cuales anuncia el o los temas que
se abordaran, interviene seguido y se preocupa por cada uno de los
integrantes. Al mismo tiempo, los demas lo respetan, lo escuchan e
incluso lo buscan para consultar aspectos personales; asi, el viernes

12 A través de las observaciones periddicas y del registro de las conversaciones fui conociendo
el rol de cada uno de los miembros del Colegio. De esa manera, percibo que normativamente
en el Plan 97 no se especifican las funciones que se espera deban desempefar los profesores,
pues al considerar los colegios como espacios de didlogo, intercambio, participaciéon y apoyo,
se presupone que las relaciones serdn horizontales y que la tarea principal de cada uno sea
participar, comprometerse y responsabilizarse. Unicamente se exige la existencia de un coor-
dinador que encabece la organizacion, la integracién y la representacién del grupo. Durante
el trabajo de campo, M1 era el coordinador; funcién que ha realizado en varias ocasiones a lo
largo de los 11 afos de existencia del Colegio. En un principio, él obtuvo el cargo por eleccion
de las autoridades normalistas, las siguientes veces fueron decisiones internas. A finales del
primer semestre que observé, M1 manifestd abiertamente su deseo de jubilarse o, por lo
menos, ya no seguir con la coordinacion, pues se sentia cansado y un poco decepcionado del
desempenio del Colegio. Sin embargo, los demads profesores se negaron y se comprometieron
a trabajar mejor, por lo que decidié continuar con el cargo.
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19 de octubre de 2007, los profesores organizaron un evento en
honor a su trayectoria y figura, a la que asistieron colegas, amigos,
familiares y autoridades.™ Se le reconoce por su experiencia docen-
te, su lucha normalista, su personalidad e incluso por su sentido del
humor; es un lider tanto en las tareas de organizacion como en las
socioemotivas (Reunién, 280108).

Los roles que ejercen los demds profesores se definen en fun-
cion del impacto que tienen sus tareas y actitudes en el desarrollo y
la cohesion del grupo (Anzieu y Martin, 1971: 159). M2 y M3 son
figuras fuertes que impulsan. M2 es considerada uno de los pilares,
tanto por su larga experiencia de trabajo en la escuela como por su
interés y disposicion hacia las actividades colectivas, lo cual se expre-
sa en su constante asistencia a las reuniones, en sus intervenciones,
en su actitud propositiva y alegre. Por su parte, M3 es el que mads
ideas, inquietudes y propuestas aporta,™ el resto acepta abiertamente
su inteligencia y capacidad de critica. Sin embargo, al mismo tiempo
que ocupa un rol de liderazgo motivando acciones, en momentos sus
iniciativas causan conflicto y rechazo, como el malestar expresado
por M1, M2 y M4 acerca de su decision de parar el Programa de
Historia y su Ensefianza, con la finalidad de profundizar en cues-
tiones pedagogicas (Reunion, 151007; 031207). Aparentemente, los
otros compaiieros no juegan roles tan fuertes, pero sus acciones y
actitudes permiten que el grupo se conduzca. M4 equilibra la disper-
sion que por momentos rige durante las juntas, aunque participa en
conversaciones sobre aspectos de cultura general o mas personales,
en varias ocasiones expresé su inconformidad e incitd a que regresa-
ran al tema de sus practicas como docentes. M5 es otra de las figuras
jovenes del grupo que se muestra comprometido y participativo, es el
mas apegado a M1. Los roles que juegan M6 y M7, tanto en tareas
de organizacion como en tareas socioemotivas, no son tan integrado-
res. Existe un rechazo explicito hacia M6 por su forma de ensefiar y

13 No asisti al evento, pero en varias sesiones escuché y anoté conversaciones que hacfan alu-
sion al evento. M1 se mostrd muy agradecido y sorprendido con los companeros por esa
demostracion.

14 Asi, suya fue laidea de ir a la escuela anexa a observar a las maestras que fueron sus alumnas
bajo el Plan 97.
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su actitud (Reunion, 270807); casi no asiste, cuando lo hace participa
muy poco y es cuestionado (Taller autogestivo, 280208), coloquial-
mente juega el rol de “la oveja negra de la familia”. En comparacion,
M7 tiene un rol mas integrador, no participa tanto pero aporta ele-
mentos tedricos a las discusiones, confirma y apoya el desempefio de
las acciones colegiadas. Entonces, de manera general se perciben tres
tipos de roles: el de un liderazgo que propone y hace, el de apoyo que
sigue y participa en los proyectos, y el rechazado que por distintas
razones no se integra, pero que no causa rupturas.

Por otro lado, una de las finalidades de los grupos formales
—aquellos que se han creado en contextos institucionales u organi-
zacionales— es la toma de decisiones™ (Moscovici, 1991: 261-278)
que deberan impulsar acciones, lo que implica un proceso comu-
nicativo construido a partir del didlogo y las interacciones entre
los integrantes, que se traduce en intercambios de experiencias y
sentidos, en conflictos y en acuerdos. En el Colegio, se observa-
ron decisiones aprobadas por consenso, mas no sin conflicto. Los
profesores comparten una vision critica de la ensefianza, al mismo
tiempo que aceptan sus diferentes maneras de llevar a cabo la do-
cencia, pero la convergencia y el reconocimiento de la diversidad
no han impedido que por momentos se manifiesten desacuerdos.
Ademas de las distintas ideas, intereses, conocimientos u opinio-
nes que cada uno de ellos tiene, las fallas en la organizacion y los
grados de compromiso provocan cierto malestar. Se pretende esta-
blecer un consenso normalizador; esto es, que refleje a la mayoria,
pero en realidad, existe un consenso polarizado en el que las opi-
niones de M1, M2, M4 y M3 buscan equilibrar por un lado las
iniciativas de M3 vy, por el otro, las ausencias y diferencias de M6
y M7. En esta lucha por establecer equilibrios, es donde surgen los
problemas. Sin embargo, se percibe que el conflicto no ha obstacu-
lizado el desarrollo del grupo, los profesores estin conscientes de
ello; M7 afirmé: “a diferencia de los otros colegios, me encontré
que habia mas trabajo, que habia mas integracion, con desacuerdos

15 Esunfendmeno que ha sido abordado dentro del campo de la Psicologia de grupos, especial-
mente desde el enfoque psicosocial.
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por supuesto, bueno obviamente si no hay desacuerdos la cosa no
esta completa” (Entrevista, 021208).

Un fenémeno grupal no solamente depende del contexto al que
pertenece y de las acciones racionales de sus integrantes, también de
las emociones individuales y de los vinculos personales que se ge-
neran en la convivencia (Maissoneuve, 1980: 74). Cabe resaltar la
diferencia entre las interacciones y las relaciones. La interaccion im-
plica un cara a cara; esto es, una accion y una reaccion. En cambio,
las relaciones son mas complejas —familiares, amistosas o amorosas—,
llevan implicita una idea de continuidad, por lo que pueden perdurar
en el tiempo aunque no se interactie durante periodos largos (Per6 y
Fernandez, 2000: 18). En la cotidianidad, los profesores han creado
relaciones de amistad, aspecto clave para entender al grupo pues, en
palabras coloquiales es “un cuchillo de doble filo” en donde de un
lado estan sus fortalezas y del otro sus debilidades. Esto explica la in-
tegracion de los miembros, pero también provoca dispersion, ya que
durante las sesiones semanales se abordan temas que van mas alla
de lo estrictamente laboral; conversan como ya se ha mencionado
sobre temas de familia, preferencias musicales y literarias, anécdotas
personales, entre otros. Ellos lo saben y lo expresan, son concientes
de que sus relaciones no se reducen al contexto institucional, al con-
trario, hay afectividad, lo cual los motiva a seguir juntos pero, por
momentos, los desconcentra de los objetivos académicos (Reunion,
280108). La fuerza del grupo estd, mas alla de las disonancias y del
caso de M6, en el involucramiento de sus integrantes, en la conver-
gencia en una mirada critica de la ensefianza, en un liderazgo fuerte,
especialmente en las relaciones de amistad que se han construido.

Procesos

Se coincide con Marta Souto cuando afirma que: “por ser de cardc-
ter complejo y dindmico, cada grupo de formacién es un proceso
singular que surge de la conjugacion de multiples factores y da lugar
a procesos de formacion que también son diversos y tnicos en cada

persona” (1999: §3).
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Después de haber abordado lo que dicen los profesores durante
sus reuniones y la dindmica interna que se desarrolla en la conviven-
cia, parece necesario analizar al grupo desde una perspectiva tem-
poral; esto es, conocer los procesos para poder llegar finalmente a
plantear la naturaleza del mismo. La integracion del grupo de profe-
sores del Colegio es resultado de un proceso historico a corto plazo
y no lineal. La reunion de sus integrantes fue, en sus origenes, un
tanto fortuita o azarosa, ya que los profesores llegaron por diferen-
tes medios y sin tener relaciones afectivas previas, cumpliendo mas
bien con las normas de organizacion de la escuela. La integracion
se fue construyendo a partir de la convergencia y la diversidad de
las ideas, los intereses y las acciones de los profesores, hasta llegar a
convertirse en un grupo de trabajo con, en palabras de ellos mismos,
debilidades y fortalezas (Entrevista, 021208). En este punto, es re-
levante contemplar el humor como un sintoma de cohesién, ya que
aparte de M4 y Mé, el resto es complice de un sentido del humor
particular. Una vez mads, la figura de M1 ha influido fuertemente, le
gusta contar chistes, anécdotas simpaticas, expresar sarcasmos y el
doble sentido. La risa los une. Burlarse de ellos mismos en la forma
en que lo hacen y en la manera en que lo aceptan, es una expre-
sion de complicidad, de aceptacion y de afectividad; es parte de sus
relaciones e interacciones cotidianas. Aqui es importante conside-
rar la diferencia entre el grupo de profesores y el Colegio, para M1
no son sindnimos, aunque es posible afirmar que tienen relaciones
de dependencia; uno define al otro y viceversa. El Colegio es una
formacion institucional; asi, el grupo de profesores que lo confor-
mo en un inicio marcd principios, lineamientos, intereses, enfoques,
sentidos y visiones de trabajo. El liderazgo ha sido fuerte y ha sido
un factor importante para que permanezcan; por eso, para Mr el
buen desenvolvimiento no se ubica directamente en las personas,
sino en los proyectos que se han generado desde que comenzd el
colegiado. Se observa que ademads de la confluencia de percepciones
y la afectividad que existe entre los miembros actuales, la cohesion
esta relacionada con su origen. Cada nuevo profesor se ha integrado
de diferente manera y grado, aportando nuevos elementos. Aun M6,
quien tiene problemas de aceptacion tanto por su actitud como por
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su formacion académica, ha logrado hasta cierto punto ser parte del
grupo. Esto se percibe en el trabajo cotidiano y en los resultados a
corto y mediano plazo. Por ello, M3 dice:

aunque parezca redundante, lo que lo ha mantenido [al Colegio] es
el trabajo colegiado. Hay colegios donde se sostienen unicamente por
nombre, pero la vida colegiada de aqui, eso es lo que ha permitido que
este colegio se siga manteniendo, y obviamente lo que lo ha revitaliza-
do mds es generar una serie de proyectos (Entrevista, 021208).

Los proyectos que desean, los proyectos que planean, los pro-
yectos que realizan son motivo de orgullo. Durante la investigacion,
tenian el taller autogestivo y las autoobservaciones, las observacio-
nes en la primaria anexa de maestras ex alumnas, el museo del sitio,
el foro de estudiantes, la presentacion del Colegio, la regularizacion
de los alumnos reprobados y la reformulacion del programa de la
asignatura de historia. Para ellos, éstos representan lo mas importan-
te del trabajo colegiado, son la proyeccion de sus intereses e ideas;
sobre todo, creen que son la prueba de que estan haciendo algo para
mejorar la ensefianza en la escuela (Entrevista, 021208). Proyectar
acciones es una de las fuerzas que los integra pero, al mismo tiempo,
es una carga. “Estamos saturados” dice M2 (Entrevista, 021208).
Por momentos manifiestan agobio, especialmente, se dan cuenta de
que en muchas ocasiones no logran concretar todo lo que quieren o
planean. M3 coment6 que no intentan tampoco ser endogamicos, al
contrario, han buscado invitar a otros profesores, a otros colegios a
trabajar conjuntamente, pero por diversas razones no se ha podido
lograr. Segun M7, el contexto institucional no ha ayudado, los de-
mas no quieren trabajar (Entrevista, 021208).

La regularidad de las reuniones, el interés por realizar una labor
colectiva y las acciones concretas permiten suponer que los siete pro-
fesores valoran la colegiabilidad. Al momento de preguntarles ¢qué
les ha aportado el trabajo colegiado?, cada uno con su respuesta
expresO que era un espacio de aprendizaje y crecimiento, enriquece-
dor tanto en el plano académico como afectivo. M7 menciond por
ejemplo:
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Es un buen lugar de trabajo [...] es un lugar donde podemos desarro-
llar proyectos, en donde estamos en un continuo intercambio de ideas,
a veces no de manera tan formal, pero siempre estamos comentando
cosas, estamos comentando lo que sucede en el pais, estamos comen-
tando una lectura, lo que sucede con los alumnos; de tal manera que
eso lo hace muy rico, y bueno, en ese plano también vamos generando
un ambiente de mucha tolerancia [...] una de las cosas que a mi me
parecen mas importantes del colegio es que [con] esa dindmica es di-
ficil que uno se empiece a anquilosar [...] el colegio por ese lado es un
espacio muy creativo (Entrevista, 021208).

Incluso M6 dio una buena opinién:

Le permite a uno aprender muchas cosas, pero también romper mu-
chos esquemas [...] irlos rompiendo a partir de ir aprendiendo y a par-
tir de ir dindome cuenta de muchas cosas con este taller autogestivo,
igualmente en observarme, el atreverme a observarme, aguantar que
era lo més dificil, aguantar las criticas (Entrevista, 021208).

Aqui, se agregan las ideas de romper esquemas y las criticas
entre colegas, que en esta intervencion se consideran constructivas y
que, analizadas desde ese punto de vista, son un medio para el desa-
rrollo personal. M2 expresa que el trabajo colegiado:

Me ha permitido un enriquecimiento y un desarrollo en lo personal y
en lo profesional, en lo profesional me ha permitido hacer cosas que
no habia podido hacer en otros colegios [...] desde lo personal, porque
yo creo que se da confianza y se da afecto [...] hasta nos desplazamos
como muéganos [...] si, estoy muy a gusto a pesar de que tenemos
diferencias (Entrevista, 021208).

Nuevamente aparece el elemento de la afectividad que es,
como se ha dicho, una fuerza de integracion del grupo, una de las
explicaciones a la continuidad y desarrollo del mismo. Ademas del
impacto del trabajo colegiado en el plano individual, ellos como
integrantes del Colegio también han impactado hacia fuera; esto
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es, en el nivel escolar. A través de sus proyectos con los alumnos,
han roto con rituales tradicionales de la escuela y han instaura-
do actividades. Asi, por ejemplo, en una ocasion realizaron una
exposicion sobre la historia de México vista a través de moneros
como el Fisgon, Trino y otros; fue expuesta en uno de los patios
de la escuela, segtin cuentan ellos, y esto causé criticas por parte
de colegas que tienen una vision mads tradicional de la historia. La
presentacion del Colegio y de los foros de estudiantes han sido re-
tomados por otros colegios. Particularmente, ellos consideran que
el hecho de trabajar colegiadamente rompe con la simulacion en
la que viven los demads colegas (Entrevista, 021208). El grupo del
Colegio ha logrado establecer una dindmica interna que facilita
el intercambio de conocimientos —de chistes—, las discusiones, el
didlogo, el aprendizaje, la creatividad, la proyeccion de acciones
para mejorar la escuela. El trabajo colegiado ha provocado que los
profesores se miren y se reconozcan, motivandolos a crecer como
individuos y como colectivo.

IMPRESIONES FINALES: EL TRABAJO COLEGIADO
¢UN ESPACIO DE POSIBILIDADES?

Realizar el estudio sobre el fenémeno grupal del Colegio de Historia
y su Enseflaza fue enriquecedor en varios aspectos. Desde el lado
metodologico, implicé un acercamiento entre el investigador y los
actores educativos que permitié conocer y comprender una reali-
dad especifica pero, sobre todo, se rescataron las voces y las practi-
cas de siete profesores normalistas. Esto tiene relevancia dentro del
contexto actual de los cambios y las necesidades educativas pues,
después de las experiencias, las crisis, los errores y los fracasos his-
toricos, resulta indispensable tomar en cuenta el sentir y los saberes
de los propios profesores para la construccion e implementacion de
reformas y politicas educativas.

La investigacién aporta elementos al analisis de las dinami-
cas colegiadas entre docentes normalistas. Se observé que el pro-
yecto institucional sobre el trabajo colegiado establecido en el
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documento oficial del Plan 97 tiene un enfoque pragmatico acorde
con el mismo plan de estudios centrado en la practica de la ensefian-
za; en un principio, el objetivo principal de las reuniones de profeso-
res se plantea como el intercambio de informacién, la organizacion
y planeacion de las clases en funcion de ofrecer una educacion in-
tegral a los estudiantes. Mas tarde, en el documento publicado en
1998, se hace referencia a la posibilidad de que los colegios sirvan
también para la reflexion de las practicas de los propios profesores,
pero en un sentido secundario. En 2002, como parte del Promin, la
colegiabilidad es considerada en relacion con la gestion institucio-
nal, ya no sélo con el desarrollo de la formacion del estudiantado.
Esta concepcidn pragmatica se percibe en los pocos testimonios que
se tienen acerca de los colegios, los cuales, cuando se llevan a cabo,
funcionan como espacios oficiales para la organizacion, la planea-
cion y el intercambio de informacion. El maestro Teutli Colorado
menciona:

Mas alld de lo anecdético, hacen falta un proceso de reflexion sobre
la practica docente, circulos de estudio, discusiones sobre el rumbo y
sentido de la formacién, condensar formas comunes de trabajo y la
presencia de directivos en alguna(s) de la(s) sesidn(es) (2002: 40).

En el caso del Colegio, aunque los siete profesores se apegan a
las prescripciones institucionales; es decir, se retnen por lo menos
una vez a la semana vy, al hacerlo, abordan cuestiones de tipo admi-
nistrativo, organizativo y académico, en la cotidianidad, el grupo ha
ido construyendo una dindmica interna particular. Sus comentarios
tienden a ser criticas a las practicas institucionales, ya sea de los
colegas, los estudiantes o de las mismas autoridades, especialmente
denuncian y reprueban el tradicionalismo, el pragmatismo y la simu-
lacion que, segun ellos, son fenémenos caracteristicos de la escuela;
ademds, sus conversaciones no se centran exclusivamente en aspec-
tos laborales, abarcan cuestiones de sus vidas privadas, de sus gustos
o ideales. Por ello, se llego a la conclusion de que es un grupo con-
trainstitucional. Al instituir lo instituido han hecho del espacio cole-
giado un medio para reflexionar y cuestionar practicas y principios
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de la institucion a la que pertenecen; al mismo tiempo, el trabajo
colegiado les ha servido como un espacio de autoobservacion y de
autocritica, por lo tanto, de formacion; varios de los aspectos ana-
lizados han sido ya identificados por ellos. Asi, han construido un
discurso de si mismos, considerandose un colegio especial en com-
paracion con los otros de la escuela, pues, segtn ellos, por lo menos
aspiran a trabajar a partir de una serie de proyectos, lo que significa
romper con el fenémeno de simulacion.

Entre lo instituido y lo instituyente, es decir, entre lo estable-
cido en el plan de estudios y la practica colegiada del grupo de los
siete profesores, se reafirma la concepcion de los colegios como
espacios de reflexion y, por tanto, de formacion y de posibilidades
de accion. Se observa que la actitud es un aspecto importante para
el desarrollo de trabajos colectivos; es decir, que ademds de las
condiciones favorables del contexto institucional, para que los co-
legios puedan ser verdaderos espacios de posibilidades, se requiere
que los profesores se involucren y expresen una actitud de interés
y compromiso. Pero, una vez que se cumple con estas dos situa-
ciones, es decir, que institucionalmente se crean tiempos y espa-
cios para la colegiabilidad, y que los profesores manifiestan interés
por trabajar en grupo, surgen nuevos obstaculos relacionados con
la confrontacion de personalidades, ideologias, gustos, preferen-
cias. Entonces, para que los colegios cumplan con las expectativas
planteadas no bastan ni las buenas intenciones individuales ni una
politica de gestion institucional, se necesita un acompafiamiento y
una formacién en dinamicas grupales que permitan a los profeso-
res tomar conciencia sobre las implicaciones de su labor colectiva
y, por lo tanto, actuar.

En estos momentos, se habla de crisis y desvalorizacion so-
cial del normalismo. Desde hace décadas se anuncia su muerte,
pues México es de los pocos donde aun los maestros se forman en
Escuelas Normales, en la mayoria de los otros paises asisten a las
universidades. Se amenaza con cerrarlas y crear escuelas de turis-
mo. Se perfila una reforma. En fin, parece urgente que los propios
profesores y estudiantes discutan su pasado, su presente y proyec-
ten hacia el futuro. Recientemente, en el congreso Veracruz, Retos y
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Perspectivas de la Educacion Normal en el Siglo XXI, celebrado en
abril de 2010 en la ciudad de Xalapa, se manifest6 que:

Las Escuelas Normales transitan hacia los escenarios del futuro con
serias desventajas histdricas para el desarrollo éptimo de sus funcio-
nes sustantivas: docencia, investigacion y difusion de la cultura, lo que
hace necesario aprovechar el potencial académico de las comunidades
normalistas para repensar su papel en la sociedad contempordnea y
trascender la precariedad de sus condiciones. Toda transformacién
profunda en la educacién parte de la premisa: nadie aprende y asume
como propio aquel cambio que desde fuera se le quiere imponer. Las
reformas exitosas deben ser resultado de procesos amplios y abiertos
de consulta y deliberacién, ninguna puede por si misma mejorar la
practica pedagdgica e impactar el trabajo en el aula si no se acompana
de la disposicion y accion decidida de todos los actores (Declaracion
de Veracruz por la Educacién Normal, 2010: 1-2).

Dentro de esta situacion, los colegios pueden jugar un rol im-
portante; para ello, los profesores son los que deben apropiarse del
espacio y generar discusiones que les permitan actuar.
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