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LA REPRESENTACION DEL BUEN MAESTRO:
UN ACERCAMIENTO A PARTIR DEL HABITUS
DE LOS FORMADORES DE DOCENTES

Catalina Gutiérrez Lopez

PRESENTACION

En este capitulo se recuperan y sintetizan cuestiones desarrolladas
en un reporte de investigaciéon mas amplio,’ destinado a estudiar las
representaciones sociales del buen maestro entre los formadores de
docentes de dos escuelas normales, desde una perspectiva sociologi-
ca centrada en la teoria del habitus elaborada por Pierre Bourdieu.
Con objetivos muy precisos, se da cuenta del contenido de la repre-
sentacion del buen maestro que, desde la posicion aqui manejada, es
resultado de la puesta en marcha de principios sociales y culturales,
vinculados con un esquema subjetivo orientador de percepciones y
acciones (habitus), propio de una estructura social (campo).

Para cumplir con los objetivos, el contenido se organiza en
cuatro apartados. En el primero se detallan los supuestos tedrico-
metodologicos usados durante la investigacion, con la intencion de
identificar el entramado conceptual involucrado en los procesos de in-
culcacion e interiorizacion a que se someten los agentes dentro del

1 La investigacion titulada La Representacion del buen maestro entre los Formadores de Do-
centes. Los Casos de la Escuela Normal de Guanajuato y de la Escuela Nacional de Maestros
se realizd para obtener el grado de doctora en Ciencias Politicas y Sociales, con orientacion
en Sociologia, en la Universidad Nacional Auténoma de México. El objetivo general de esta
indagacion fue conocer el contenido de la representaciéon del buen maestro, como parte del
proceso de interiorizacién a que se someten los formadores de docentes dentro del magiste-
rio. Se usaron las categorias centrales de habitus y campo recuperadas de Pierre Bourdieu.



campo, que se manifiestan en maneras de pensar y de sentir, y que se
condensan en las representaciones, utiles para percibir, apropiarse y
moverse en la realidad.

La red conceptual que se incluye en este apartado, permite re-
conocer las causas por las que Bourdieu (1991), utiliza la categoria
representaciones para dar cuenta de maneras de pensar, de sentir
y de ver la realidad, frente a la categoria representaciones sociales
usada por especialistas en la psicologia social; con ello se reconoce
también la perspectiva novedosa usada en la investigacion, y recu-
perada aqui, que permite el acercamiento a la dimension interior de
los agentes.

En un segundo apartado se presentan cuestiones esenciales que
permiten reconocer al magisterio como un campo que agrupa a los
profesionales de la docencia en México, ademads del principio subje-
tivo que orienta las percepciones y acciones de sus miembros. Con
ello se busca aportar referentes para comprender el consenso o el
disenso en torno al contenido de la representacion del buen maestro,
entre los agentes en los que se centra este estudio.

En el tercer apartado se detallan las particularidades de los for-
madores de docentes como miembros del campo magisterial, pero
que por su adscripcion laboral a la escuela normal ocupan una posi-
cion diferenciada en dicho espacio social.

Finalmente, en el cuarto apartado se expone el contenido de
la representacion del buen maestro construida por los formadores
de docentes, que se concibe como la columna vertebral de este
articulo.

REFERENTES TEORICO-METODOLOGICOS

En el ambito de la psicologia social el estudio de las representacio-
nes sociales ha tenido presencia constante y de manera particular
han orientado su desarrollo Serge Moscovici (1979), Denise Jodelet
(1986) y Jean-Claude Abric (20071).

En la sociologia las representaciones sociales también han sido
tema de interés y es Emile Dukheim (2000), con sus estudios de las
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representaciones colectivas, el sociélogo mas representativo en este
ambito. De acuerdo con este autor, las representaciones colectivas
funcionan como una especie de matriz a partir de la cual los indi-
viduos construyen sus representaciones individuales y, al mismo
tiempo, operan como un medio por el cual la sociedad se impone
sobre el individuo, con la intencién de socializarlo y proporcionar-
le los elementos necesarios para ver y construir la realidad.

Pierre Bourdieu (1991, 2002), continuando con la preocupacion
en la tematica, desde la sociologia construye un esquema tedrico,
donde la representacion aparece como una construccion social que
hace el agente, sobre algo o alguien, en funcion de la estructura en
que se encuentra vinculado (campo/babitus), la cual opera como un
referente de sus percepciones y acciones.

La representacion, sin necesariamente contener el sustantivo so-
cial, remite a las interacciones y relaciones de este tipo (sociales), en
tanto esta vinculado con una estructura conformada por relaciones
de tal naturaleza, en las que participan agentes sociales.

La propuesta tedrica de este socidlogo permite entonces recono-
cer al sujeto (denominado agente) que construye la representacion,
adscrito a una estructura social determinada (llamada campo), a la
representacion misma, centrada en el contenido al cual se alude en
esa representacion, considerada como una construccion social, asi
como al objeto de la representaciéon, que denomina y sintetiza esa
representacion, cohesiona a un grupo y es resultado de la puesta en
marcha de una serie de principios internalizados dentro del espacio
social de pertenencia.

Esa estructura social de pertenencia, vista de manera externa, se
objetiva o manifiesta como un espacio social que, desde la perspec-
tiva manejada por este autor, se denomina campo y que se presenta
como un espacio comun de interaccion social, donde prevalece una
légica que se reconoce como principio generador de representacio-
nes y orientador de practicas (Bourdieu, 2002). El autor lo define
como un: “Espacio social, espacio objetivado, estructura de relacio-
nes objetivas que determina la forma que pueden tomar las interac-
ciones y la representacion que de ellas pueden tener aquellos que se
encuentran en dicho espacio o estructura” (Bourdieu, 2002: 241).
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El campo se considera un espacio social estructurado de posicio-
nes integrado por agentes e instituciones, gestado como resultado de
una historia particular. En su definicion ocupan un papel importante
tres componentes: el volumen de capital, la estructura de capital y la
evolucion en el tiempo de estas dos propiedades.>

Cada campo cuenta con un habitus especifico que puede con-
siderarse como un sistema de disposicion adquirida por medio del
aprendizaje implicito o explicito, que Bourdieu define como:

sistema de esquemas de produccién de practicas y un sistema de esque-
mas de percepcion y apropiacion de las pricticas [cuyas] operaciones
expresan la posicion social en que se ha construido [...] produce pric-
ticas y representaciones que estan disponibles para la clasificacion, que
estdn objetivamente diferenciadas; pero que no son inmediatamente
percibidas como tales mas que por los agentes que poseen el codigo,
los esquemas clasificatorios necesarios para comprender el sentido so-
cial (Bourdieu, 1988: 134-135).

El proceso por el cual se llega a compartir ese esquema, donde
se involucra el pensamiento, la percepcion y la accion, puede darse
mediante dos vias: la inculcacion y la incorporacion. La inculcacion
supone una acciéon pedagdgica dentro de un espacio institucional
(familiar o escolar) que es de cardcter arbitrario, pero que cumple
con la funcién de homogeneizar visiones acerca de las relaciones
y en general del estado de cosas. La incorporacién remite mas a la
nocion de interiorizacion, por parte de los sujetos, como resultado de
las regularidades inscritas en las condiciones de existencia; esta via no
necesariamente estd asociada a una institucion o a un grupo de agen-
tes sino que esta vinculada con el espacio de interaccion propio del
agente. Cualquiera de estas dos vias permite que el agente vinculado
COn un campo construya sus representaciones y oriente sus acciones,
tomando como referente un sistema de principios (schémes) de per-

2 En esta perspectiva, el capital refiere a los recursos que se producen, distribuyen, consumen
e invierten en todo espacio social, que pueden ser del siguiente tipo: social, econémico, sim-
bdlicoy cultural (Bourdieu, 1987).
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cepcion y de apreciacion que es, a su vez, el producto incorporado
de una condicion —es decir de una posicion determinada en las dis-
tribuciones de las propiedades materiales y del capital simbodlico—
(Bourdieu, 1991).

Desde el punto de vista de este autor, las representaciones son
producto de un esquema de pensamiento interiorizado (habitus),
vinculado indisolublemente con el campo, denominado aqui como
magisterial.3

El habitus permite engendrar pensamientos, percepciones y
valoraciones que se muestran como tipicos dentro de un espacio
social determinado (campo) y que sirven para exteriorizar image-
nes, creencias y principios de realidad, aparentemente homogéneos;
genera, también, representaciones y practicas que permiten reconocer
la influencia de la estructura social en percepciones y practicas in-
dividuales; finalmente, permite identificar el peso del agente en el
mantenimiento y transformacion de esa estructura, por lo que se
considera como la mejor propuesta tedrico-metodoldgica para acer-
carse a los formadores de docentes e identificar aquello que conside-
ran como buen maestro.

El esquema teérico construido por Bourdieu permite abordar,
desde una perspectiva socioldgica, no solo al agente que construye
la representacion sino también la estructura social a que pertenece,
asi como los procesos que le llevaron a construir esa representacion;
ademads, por supuesto, de conocer el contenido de la representacion
y caracterizar el objeto mismo de la representacion, por lo que se
considera un recurso teérico apropiado y novedoso para estudiar la
representacion del buen maestro.

EL CAMPO MAGISTERIAL

Para acercarse a la realidad en términos de campo, mediante esta
perspectiva construida por Bourdieu, es necesario realizar tres ope-

3 Los argumentos que permiten entender la denominacion magisterial del campo se exponen
en el siguiente apartado.
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raciones basicas: a) analizar la posicion del campo en relaciéon con
el campo de poder,* b) establecer la estructura objetiva de las rela-
ciones entre las posiciones ocupadas por los agentes e instituciones
que compiten dentro de un campo, c) analizar el habitus de los agen-
tes, los diferentes sistemas de disposiciones que éstos adquirieron
mediante la interiorizacién de un tipo determinado de condiciones
sociales y econémicas y que encuentran en una trayectoria definida
dentro de un campo, considerando una oportunidad mas o menos
desfavorable de actualizarse (Bourdieu, 1995).

De manera rigurosa, ello permite reconocer que la delimitacion
de un campo no esta dada en funcion de intereses particulares o capri-
chos de un investigador a partir del registro de relaciones o encuen-
tros observados a primera vista, tal y como lo menciona este autor:

en un trabajo de investigacion empirica, la construccién de un campo
no se lleva a cabo por un acto de decision. Por ejemplo, no creo que el
conjunto de asociaciones culturales (coros, compaifiias teatrales, clubes
de lectores, etc.) de determinado estado estadounidense o de cierto
departamento francés constituya un campo (Bourdieu y Wacquant,

1995: 67).

Lo cual significa que para caracterizar un espacio social como
campo es necesario reconocer las posiciones objetivas ocupadas
por los agentes e instituciones, en relacion con otros campos; rea-
lizar una investigacion empirica para reconocer las fronteras del
campo (donde rara vez tienen peso las fronteras juridicas, a di-
ferencia de las barreras de ingreso tacitas o institucionalizadas),

4 Elcampo de poder, en la posicion de Bourdieu, se concibe como “un espacio de las relaciones
de fuerza entre agentes e instituciones que tienen en comun el poseer el capital necesario
para ocupar posiciones dominantes en los diferentes campos [en el cultural en especiall y en
el campo econdmico [aparece] como la sede de la lucha entre ostentadores de poderes (o es-
pecies de capital) diferentes” (Bourdieu, 1995:320). El campo econémico, por otro lado, es un
espacio integrado por fracciones dominantes que han encontrado la manera de apropiarse
del beneficio de las transformaciones de la industria, por lo que pueden intervenir en la trans-
formacion general del estilo de vida, el orden de la division del trabajo y la manera de imponer
un modo de dominacion (Bourdieu, 1992:312). Ambos campos se consideran englobantes en
el mundo social e intervinientes en la conformacion de todas las estructuras sociales.
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ademds por supuesto de operar una estrategia de andlisis de la
realidad compleja.

Con estas consideraciones, y con el interés manifiesto por carac-
terizar el campo aqui denominado como magisterial,’ es necesario
sefialar que los agentes y las agencias (instituciones) que se ubican
dentro de este espacio comparten el ejercicio de la docencia como
su profesion, lo que los coloca en una posicion especifica dentro del
espacio social, desde donde establecen relaciones objetivas que usan
para influir dentro y fuera de ese espacio.

El campo magisterial esta integrado por agentes e instituciones
que asumen la responsabilidad social de transmitir contenidos y
principios culturales. No es de manera alguna s6lo un colectivo sino
que concentra en su interior un capital cultural especifico y mantiene
una relacion especifica con el campo de poder y econdémico, consi-
derados englobantes® en el espacio social, ademas de que comparte
una serie de principios culturales que orientan la vision, percepcion
y accion de sus miembros y que se concentran en un habitus.

En el interés especifico de los agentes e instituciones que lo inte-
gran esta en juego la legitimidad del estado de cosas sociales, ya que
dentro de la escuela se opera la inculcacion, desde donde se transmi-
te y reproduce cierta visiéon del mundo.

Por su importancia, en el campo magisterial se manifiestan las
relaciones de fuerza y de poder entre grupos y clases dentro de una
formacion social, de acuerdo con un modelo arbitrario de imposi-
cion reflejado en la educacion. Esta arbitrariedad se sostiene en toda
una serie de significados impuestos por el grupo o clase dominante
donde se expresan sus intereses y objetivos (materiales y simbdlicos),
y es catalogada como cultural, en tanto que logra la interiorizacion

5  Es pertinente sefalar que otros autores interesados en la educacion, y con una perspectiva
tedrica cercana a la manejada aqui, han usado la categoria campo para abordar la problema-
tica entre ellos destacan Sandoval (2009), quien construye la categoria de campo educativo,
donde involucra todos los niveles y modalidades educativas. Otro ejemplo es el de Ibarra
(1992), que habla del campo del sistema de educacion basica pero que, al ocuparse de la
estructura organizativa del nivel, parece poco apropiado para el caso que aqui nos ocupa.

6  El término englobantes se usa textualmente de las traducciones al espafol de las obras de
Bourdieu.
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por la via de la inculcacion de significados producto de relaciones
sociales que tienen la capacidad de orientar y construir el mundo de
vida de los agentes que los comparten (Bourdieu, 1981).

La imposicion de este arbitrario en la escuela se da por medio
de los maestros, como autoridades pedagogicas, quienes mediante el
monopolio de la violencia simboélica, de manera legitima, ensefian e
imponen significados, componentes de la cultura legitima, que disi-
mulan las relaciones de fuerza y dominacién, contribuyendo asi a la
reproduccion del sistema.

Estos agentes, con el ejercicio de la docencia, asumen la ejecu-
cion de un trabajo pedagogico que, como trabajo de inculcacion,
tiene la duracion suficiente para producir una formaciéon duradera
o habitus (Bourdieu, 1981), con lo que pueden considerarse agentes
que operan la reproduccion social.

La docencia, desde la perspectiva de este autor, se considera un
tipo particular de practica pedagogica que incorpora procesos de en-
seflanza-aprendizaje y que funciona como una via para la imposicion
cultural, donde esta presente una discusion continua respecto de la
manera en que se proporcionan los servicios educativos, la calidad
con que se imparten, ademas de la definicion y el mejoramiento de
sus formas de transmision.

El capital cultural que se concentra en este espacio social, en
cualquiera de sus formas (incorporado, objetivado e institucionali-
zado), interviene en la definicion de posiciones y disposiciones en el
interior del campo y ayuda también a identificar las luchas implica-
das con las relaciones de poder y dominacién, observables en todo
espacio social de naturaleza semejante.

A pesar de contar con una gran concentraciéon de capital cultu-
ral y cumplir con una funcion trascendental en el mantenimiento de
la situacion y las posiciones que tienen que ver con la base cultural y
social —la cual trasciende a su estructura y se extiende a otros cam-
pos—, este campo ocupa una posicion de subordinacion respecto
del campo de poder y econémico. Los agentes que integran el campo
magisterial estan sujetos a las presiones de grupos localizados en los
campos englobantes de la sociedad (el campo econémico y el campo
de poder) que estan interesados en orientar la practica docente en
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funcion de sus intereses, para mantener asi su posicion de domina-
cion, tal y como lo sefiala Bourdieu (1981).

Dentro de este campo existen pequefios grupos que aparecen
como responsables de la funciéon gubernamental —funcionarios de
alto nivel de la Secretaria de Educacion Publica (sEp)—, quienes,
como titulares de las agencias, organizan los principios de la prac-
tica docente sin dejar de observarla como un medio para inculcar
principios y esquemas, que son mostrados como necesarios dentro
de ese espacio social, pero que terminan sintetizando intereses de los
miembros de los campos englobantes de la sociedad.

Asimismo, de acuerdo con las funciones y responsabilidades
sociales que corresponden a este campo, es posible identificar en
su interior instituciones educativas que tienen una cercania mas es-
trecha con el aparato burocratico del campo de poder, las cuales
tienen la legitimidad suficiente para otorgar y validar conocimientos
y reconocimientos, asi como para valorar de manera diferenciada la
acumulacion de distintos tipos de capital.

Dentro del campo confluyen diversos agentes (estudiantes,
maestros, autoridades, padres de familia) y diversas instituciones
(escuelas y organizaciones publicas), que tienen posiciones y respon-
sabilidades diferenciadas, pero que comparten el interés por los pro-
cesos de transmision sociocultural, consustanciales a las practicas
educativas que se desarrollan en su interior.

Los profesionales de la docencia que forman parte del
magisterio,” como campo, comparten entre si:

« Elgjercicio de una actividad con responsabilidad no sé6lo ante sus
alumnos sino ante los padres de familia, las familias y la sociedad
en general.

« Un cuerpo mds o menos comin de conocimientos, asi como
orientaciones en torno a un tipo de practica y su papel dentro de
ella (la ensefianza dentro de un espacio institucional).

7 Etimoldgicamente, la palabra magisterio deriva del latin magisterium y es usada para dar
cuenta de las actividades de ensefanza y para distinguir a un grupo de personas (maestros)
que se dedican a estas actividades.
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« El gjercicio de la docencia como su actividad ocupacional, para lo
cual sobrepasaron toda una serie de mecanismos de regulacion y
control en el reclutamiento, la preparacion, el acceso y la practica.

e Su adscripcion dentro de un modelo organizacional resultado
de ciertas condiciones sociohistéricas y culturales determinadas
(Imbernon, 1998).

« Una serie de visiones, concepciones, percepciones y practicas
interiorizadas e inculcadas que les permiten mantenerse unidos
como grupo ademas de conferirles reconocimiento social.

La profesion, desde la perspectiva aqui manejada, si puede con-
figurar un campo estructurado, con relativa autonomia, donde estan
definidos los limites de la pertenencia y de la exclusion que reivin-
dican el monopolio de competencias y los beneficios derivados de
ellas; exige para sus miembros reconocimiento y el derecho de ocu-
par espacios dados por la posesion de la credencial, que acredita el
éxito del proceso de inculcacion a que se sometieron en instituciones
adscritas al campo.

Sobre la particularidad de la profesion docente es necesario co-
mentar que, en México, la docencia se ejerce en diversos ambitos
institucionales y niveles educativos, que abarcan desde el basico has-
ta el superior. Sin embargo, por sus antecedentes historicos, ligados
al nivel elemental, su formacién dentro de instituciones especializa-
das y su dependencia estatal, la practica docente que se realiza en el
nivel basico es la que proporciona un perfil propio al magisterio, que
aqui se conceptualiza como campo.

La docencia en el nivel basico se ejerce después de acreditar una
serie de requisitos que avalan una formacion especializada para el
caso y certificada por el conjunto de instituciones que también estan
presentes en dicho espacio social.?

En este sentido, la docencia remite a una formalizacion y a una
especializacion de un saber especifico, el cual da a los individuos

8  Laformacion en esta perspectiva se limita a lo institucional, que funciona como un dispositivo
organizacional que, por ejemplo, estd concretado en programas, planes de estudio, certifica-
ciones, construcciones (Ferry, 1990).

92 CATALINA GUTIERREZ LOPEZ



que la ejercen una exclusividad sobre el uso del conocimiento, que
se funda en el costo del trabajo de su apropiacion y de su practica, y
que se garantiza mediante una certificacion, de manera que se consi-
dera constituyente de una profesion.

Las instituciones que se encargan de otorgar certificacion de
esta profesiéon mantienen, como actividad comun, la organizacion,
el control, el acompafiamiento y la legitimacion de la ensefianza.

En México estas instituciones reciben la denominacion de es-
cuelas normales y funcionan desde mediados del siglo x1x, con la
intencion de formar maestros de nivel basico. En ellas se encuentran
adscritos un conjunto de docentes, que de manera comun son nom-
brados formadores, quienes, también de manera inicial, se habilita-
ron como maestros de educacion basica® y son los encargados de po-
ner en marcha los planes y programas de estudio correspondientes.

Los formadores de docentes, como se les denomina en este en-
sayo, tienen una adscripcion laboral en las escuelas normales que
los distingue de los maestros que forman no sélo por su insercion
en una institucion con diferente reconocimiento social (el nivel ba-
sico —con el preescolar, la primaria y la secundaria— es diferente
al superior, donde se encuentran los maestros de los maestros) sino
porque aparecen como los encargados de operar, en la cotidianidad,
modelos y propuestas que muestran un ideal de buen maestro.

Dentro del campo, estos agentes tienen una participacion desta-
cada en la construccion del habitus, ya que se encuentran adscritos a
una institucion que, de manera formal y oficial, es la encargada de
inculcar principios, valores y contenidos que habilitan a los interesa-
dos en ejercer la practica docente como profesion. Su responsabili-
dad en la imparticion de contenidos y en la evaluacion de programas
y planes de estudio en la escuela normal, que permite al interesado
obtener el titulo de maestro, es muestra de su responsabilidad en los
proceso de inculcacion dentro del campo.

9  Aun cuando no existen datos precisos al respecto, un estudio sobre el personal docente de
estas instituciones que asistid a cursos de actualizacién en el ciclo escolar 2002 (que no son
obligatorios) permite inferir que aproximadamente 84 por ciento de los formadores adscritos
a estas instituciones cursé estudios de normal basica (en su modalidad de tres o cuatro afos)
para después continuar su formacion en una escuela normal superior (Guevara, 2003).
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En esta perspectiva, la escuela normal, dentro del campo, opera
como una especie de cedazo, que filtra y selecciona a los merecedo-
res de pertenecer al magisterio mediante la puesta en marcha de un
examen de admision, legitima el ejercicio de los profesionales de
la docencia con el otorgamiento de un titulo que certifica la for-
macion docente e inculca, entre principiantes, las ldgicas y rutinas
prevalecientes en dicho espacio social.

En el cumplimiento de esas responsabilidades el formador de do-
centes tiene la posibilidad de apropiarse de ese espacio institucional
para interiorizar, entre los novatos y aspirantes, los principios y valo-
res no necesariamente contemplados en planes y programas oficiales,
pero que, de acuerdo con su experiencia dentro del campo, conside-
ran que les ayudara en el ejercicio de esta actividad profesional.

Con ello se quiere decir que los principiantes en la escuela nor-
mal se someten no sélo al proceso de inculcaciéon, que de manera
formal es inherente a dicha institucion (el cual, incluso, solicitaron
con su inscripcion a dicha dependencia) sino también a un proceso de
interiorizacion producto de su relacion y acercamiento con agentes
reconocidos del campo, en este caso localizados en los formadores
de docentes, quienes, como maestros con antigiiedad y experiencia
en el campo, interiorizan en sus estudiantes visiones, percepciones,
estilos y rutinas que, en conjunto, diferencian a los maestros de otros
profesionistas.

Con una participacion vital en estos procesos, los docentes de
las escuelas normales asumen la responsabilidad de formar un ethos,
como un conjunto de disposiciones morales; un eidos, como un sis-
tema de esquemas logicos o estructuras cognitivas; un hbexis, refle-
jado en la socializacion de posturas y gestos, y un aisthesis, como
un sentido del gusto y una disposicion estética, los cuales, a decir de
Gilberto Giménez (2003: 6), engloban tanto el plano cognoscitivo,
como el axioldgico y el practico, que componen el habitus del cam-
po magisterial.

Precisamente por su influencia en la construccion de visiones y
percepciones que se pueden reconocer en la representacion del buen
maestro en este articulo se presenta la caracterizacion del habitus de
estos agentes y el contenido de su representacion.
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EL OBJETO DE ESTUDIO

Dentro de la perspectiva tedrica seleccionada, la docencia, de mane-
ra genérica, da cuenta de la practica docente. Esta supone a su vez
un tipo particular de practica pedagdgica que implica un trabajo de
inculcacion, tendiente a interiorizar los principios de la arbitrarie-
dad cultural (Bourdieu, 1981).

La docencia se considera una actividad consustancial a la ense-
nanza-aprendizaje de contenidos y principios, definidos por miem-
bros ubicados en los campos de poder y econémico, que se encuentra
bajo la responsabilidad del maestro, quien al realizarla hace de ella
su actividad profesional, ya que se forma y actualiza para ejercerla.

Con estos supuestos y con fines meramente analiticos, en la
investigacion de la que extrajo este material se identificaron dos
dimensiones, consideradas consustanciales a la docencia, como
objeto de la representacion del buen maestro: la prdctica docente
y el agente que la ejerce, el maestro. Se definieron como dimen-
siones en tanto son formas indisolubles, pero diferentes, en que se
manifiesta el mismo objeto de la representacion; es decir, el buen
maestro.

La primera dimension, la practica docente, muestra una faceta
observable de la docencia y hace referencia a los procesos de ense-
flanza-aprendizaje que realizan los docentes de manera cotidiana en
el aula. La segunda dimension, el maestro que ejerce esa practica
docente, referida a un agente, da cuenta de sus caracteristicas, perfil
o atributos.

La diversidad de agentes que integran el campo hace comple-
jo su tratamiento, por lo que en este articulo solo se presenta in-
formacion relacionada con los maestros de las escuelas normales,
conocidos como formadores de docentes, quienes estan adscritos a
la escuela normal y tienen la responsabilidad de formar los buenos
maestros que la sociedad requiere.

La informacion presentada recupera el contenido de la repre-
sentacion del buen maestro senalado por 19 formadores de docentes
de tiempo completo adscritos a dos escuelas normales ubicadas en
distintos espacios socioculturales del pais: el Distrito Federal, donde
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se localiza la Benemérita y Centenaria Escuela Nacional de Maestros
y el estado de Guanajuato, en donde esta la Benemérita y Centenaria
Escuela Normal Oficial de Guanajuato.

Los formadores de docentes seleccionados se adscribieron la-
boralmente a dichas instituciones en dos periodos sociohistoricos
diferentes, 1970-1982 y 1983-2000, en los que se manifiestan, de
manera diferenciada y particular, ciertas condiciones socioeconémi-
cas y politicas. El detalle de la seleccion, que involucra los periodos
y escuelas mencionados, se presenta en el cuadro 1.

Cuapro 1.
Seleccién de escuelas y periodos
Escuela Fecha ingreso escuela normal Total
1970-1982 1983-2000
Benemérita y Centenaria Escuela Nacional
8 4 12
de Maestros
Benemérita y Centenaria Escuela Normal ; . ;
Oficial de Guanajuato
Total n 8 19

A este grupo se aplicé un cuestionario que, con interrogantes ce-
rradas, proporcioné referentes empiricos para identificar los rasgos
y componentes de su habitus.

En esta logica, las interrogantes estuvieron relacionadas con la
adscripcion y la categoria laboral, la antigiedad en la escuela y en el
sistema educativo nacional, la experiencia docente previa a la nor-
mal y las estrategias puestas en marcha para lograr una adscripcion
a la escuela normal. En conjunto, las respuestas a estas preguntas
permitieron reconocer la posicion del agente dentro del campo.

Respecto de la trayectoria del agente dentro del campo, las pre-
guntas permitieron rastrearla, por lo que se les cuestiond sobre su
escuela de egreso, el periodo destinado a su formacion, el lugar de
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residencia anterior y actual, el plan de estudios cursado, ademas de
la escolaridad y profesion de los padres, parejas e hijos.

En el instrumento se recabd informacion sobre la acumulacion
de titulos y certificados y el reconocimiento de las instituciones que
los otorgaron para tener informacion sobre el capital cultural insti-
tucionalizado, lo cual resulta importante para delimitar la pertenen-
cia y ubicacion del agente en el campo.

De manera adicional y con la intencién de provocar el discurso
que diera cuenta de sus percepciones y visiones interiorizadas, refle-
jadas en la representacion del buen maestro, se aplico una entrevista
a los formadores seleccionados, en la basicamente se les pidi6 sefia-
lar rasgos, caracteristicas y perfiles del buen maestro.

Los datos recopilados de ambos instrumentos se presentan en
los siguientes apartados, con lo que se cumple no sélo con los ob-
jetivos sefialados al inicio de este articulo sino con la intencion de
mostrar resultados parciales de una investigaciéon mas compleja.

EL HABITUS DE LOS FORMADORES
DE DOCENTES: PERFIL Y TRAYECTORIA

Antes de senalar algunos rasgos del habitus de los formadores de
docentes seleccionados en este estudio es pertinente mencionar que
—en contra del supuesto que se mantuvo en el desarrollo de esta
investigacion— los encuestados mostraron entre si menos distancias
y mas homologias de las que pudiera pensarse.

La adscripcion a diferentes escuelas en momentos sociohis-
toricos distintos no se expresé en los resultados del cuestionario;
sin embargo, la homogeneidad en los datos recabados permitié
observar claramente el habitus del grupo de entrevistados, lo que,
con las reservas propias de la investigacion cualitativa, puede
constituir un insumo para caracterizar el habitus del campo ma-
gisterial.

Por esta homogeneidad, en esta exposicion no se detalla el peso
de la adscripcion institucional de los entrevistados y la influencia del
periodo sociohistorico en que se convirtieron en formadores de do-
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centes, que si se tomo en cuenta en el disefio de la investigacion de la
que se extrajo lo aqui resenado.

Los datos obtenidos en cuanto a la ubicacion de los formadores
de docentes en el campo muestran que el conjunto de encuestados se
concentra en las categorias Titular A y ¢, del tabulador del sistema,
que corresponden a las mas altas en el escalafon de la sEP (de acuer-
do con el Reglamento Interior de Personal Académico del Subsiste-
ma de Educacion Normal).

Dentro del campo estas categorias se obtienen por dos vias: la
primera mediante la acreditacion de estudios poslicenciatura que
den cuenta del compromiso del profesor con la carrera académica
y mediante la comprobacion de antigiiedad en la instituciéon. Mas
adelante desarrollamos esta via.

En lo que toca a la segunda via,™ llama la atencién que a pesar
de evidentes diferencias en los rangos de edad (que en promedio
se mueven entre los 45 y los §8 afos) la antigiiedad de los encues-
tados los ubica en los umbrales de la jubilacion, e incluso muchos
de ellos permanecen en la institucion a pesar de haber rebasado
la edad para el retiro laboral. No esta de mas mencionar que en
el periodo en que los entrevistados iniciaron su trayectoria en el
campo, los aspirantes a docentes después de haber concluido sus
estudios de normal bdsica (en promedio a los 18 afios) podian
obtener una “plaza”, que les aseguraba una contratacion de base
en las escuelas publicas, con la que iniciaban una estancia laboral
que les garantizaba un retiro después cumplir 28 o 30 afos de
servicio.™

La antigiiedad laboral en instituciones dentro del campo (prime-
ro en escuelas de educacién basica y después en la escuela normal)
les permitié acceder a las mds altas categorias en el escalafon, aun
cuando, como se vera mas adelante, los requerimientos relacionados
con la obtenciéon de grados no se cubrieron del todo.

10 La primera via, relacionada con los grados académicos, se desarrollard mas adelante.

11 Dos formadoras de Guanajuato son una excepcion ya que acreditaron estudios de licenciatu-
ra en Educacion Baésica; pero, al igual que sus companeros, al concluir los estudios de normal
obtuvieron su plaza para trabajar en la escuela publica.
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El cambio de la escuela basica a la escuela normal, en los casos
estudiados, se oper6 sin necesidad de cubrir algin requisito adicio-
nal o presentar concurso de oposicion (como lo sefiala el reglamento
correspondiente) sino que fue resultado de la puesta en marcha de
estrategias propias del magisterio, ligadas al “amiguismo” o al “sin-
dicalismo”. De manera concreta, los encuestados senalaron haber
llegado a la normal por las siguientes formas: el cambio de su plaza,
la concesion de una comision sindical, la invitacion de algin conocido
o amigo instalado en posiciones de poder dentro de la instituciéon'* o
del campo —como el director de la escuela y el director de alguna
instancia dentro de la sEP— o la asignacion directa, derivada de una
decision de funcionarios educativos ajenos a la normal.

El uso de la estrategia ligada a las “comisiones” se expresa de
manera mas clara en la Escuela Nacional de Maestros, probable-
mente por su cercania a las cipulas sindicales, que se concentran en
la capital del pais. En este caso, algunos docentes adscritos a esta
institucion reportan una permanencia de s6lo cuatro afos en el nivel
basico, el cual abandonaron para incorporase a la escuela normal,
en tanto que los docentes de la Escuela Normal de Guanajuato se
quedaron en promedio diez afios atendiendo el nivel para el cual
fueron formados, antes de poner en marcha las maniobras precisas
para lograr cierta movilidad.

El periodo que permanecieron como maestros en la escuela ba-
sica proporciona pistas sobre el tiempo que los encuestados emplea-
ron para familiarizarse con las ldgicas y rutinas propias del cam-
po, internalizar y apropiarse de las mismas para lograr permutar
su plaza y llegar a la escuela normal, y aunque se observan ciertas
diferencias en cuanto a los afios de permanencia en la escuela basica,
al final las rutas son muy comunes

Los referentes empiricos permiten observar regularidades, dina-
micas y logicas puestas en marcha por los encuestados, en donde el
cumplimiento de las disposiciones legales es flexible. En lo que toca

12 Son excepcién de esta regla cuatro maestros de la Escuela Nacional de Maestros que con-
cursaron por una plaza de tiempo completo y uno de la Escuela Normal de Guanajuato, que
concursé por horas, para después obtener su promocion.
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a la trayectoria de los formadores en el campo, que da pistas de los
procesos de escolarizacion a que se sometieron, asi como las rutas
que les permitieron su insercién y permanencia en dicho espacio so-
cial, los datos muestran la siguiente situacion:

El conjunto de entrevistados refiere haber acreditado estudios
de normal basica donde, se podria pensar, tuvieron su primer acer-
camiento institucional-formal con miembros del campo y empe-
zaron su proceso de inculcacion sobre los principios que operan
dentro de ese espacio social. No obstante, no es del todo cierto ya
que los entrevistados refieren contar con familiares (padres o tios)
miembros del magisterio, quienes de manera cotidiana interiori-
zaron en ellos su gusto por la docencia y los involucraron con las
visiones y percepciones prevalecientes en su interior (tres casos son
la excepcion).

Un ejemplo que ilustra esta situacién es una maestra de Gua-
najuato, quien sefala:

Creci entre maestros, mi padre es maestro [...] En mi casa vivian al-
gunas maestras también que de hecho compartian la casa con algunas
otras maestras y mi familia, era una casa muy grande y bueno, ahi
empezo el gusto por ser maestra, tenfa yo ocho o nueve afios y ya
le ayudaba yo a mi papa a dictar [...] Yo vivia en la escuela, porque
tanta ocupacion habia en la escuela, yo ahi estaba, aunque no me lla-
maran aunque mi papa me corriera por una puerta yo entraba por la
otra [...] Bueno, asi naci6 el gusto por ser maestra y por la docencia
(EGENOG70-82).73

Para los encuestados que no sefialan antecedentes familiares li-
gados a la docencia, la figura de su maestro en la escuela primaria
aparece como “motor” que los impulsé en su deseo por dedicarse
de manera profesional a la docencia, a quien ayudaban en ciertas
actividades (borrar el pizarron, elaborar reportes de calificaciones y
hasta a “cuidar” el grupo en su ausencia, etcétera) con lo que se sen-

13 Para la referencia de las entrevistas, se usaron las siguientes claves: E= entrevista; N: nimero
de entrevista; ENM: Escuela Nacional de Maestros; ENOG: Escuela Normal Oficial de Guanajua-
to; 70-82/83-2000= periodo en el que los entrevistadores ingresaron a sus instituciones como
formadores de docentes.
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tian diferentes y reconocidos, tal y como se expresa en el siguiente
comentario de un formador de docentes:

Bueno, desde la primaria, en segundo afio de primaria, me di cuenta
que me gustaba ser maestro, [...] Bueno, en segundo era estudioso,
ya en segundo o por lo menos me dedicaba al trabajo en la escuela y
la maestra que tenia en segundo era la directora del plantel, y siem-
pre me encargaba el grupo, era el mas alto del grupo y como el més
ordenadito, calladito, desde entonces cuando en el segundo grado me
encargaron al grupo me gustd, después tuve un practicante de la nor-
mal que pues yo senti que le cai bien o que le respondia al trabajo y
también me estuvo apoyando para que la ayudara... luego en tercero
la maestra me motivaba para que ayudara en el grupo... luego viene la
situacién econdémica que no era muy buena en ese tiempo para la fa-
milia (E2ENOG-83-2000).

La garantia de un salario también era una estimulo, ademds de
la satisfaccion de sentirse apoyado por su maestro en su futuro pro-
fesional.

Con lo expuesto se hace evidente el proceso de interiorizacion
a que se sometieron algunos de los entrevistados y el éxito de las
l6gicas y rutinas imperantes en el campo que, como se vera ade-
lante, rebasan los espacios institucionales encargados de inculcar
visiones institucionales acerca del buen maestro que se requiere
formar en la escuela normal. Se observa, también, que la trayec-
toria seguida por este grupo de formadores y que les posibilita el
ingreso al campo, se ubica antes de su inscripcion a la normal, de
manera que mas alla de los procesos de inculcacion a que se some-
tieron en esta institucion las rutinas y dinamicas seguidas por sus
familiares, amigos, maestros o compaifieros, dentro del campo, se
fueron internalizando en ellos, para ayudarlos a moverse con natu-
ralidad dentro del magisterio.

La trayectoria dentro del campo también se refleja en el estable-
cimiento de las relaciones de pareja del conjunto de entrevistados, ya
que ocho de los once, que refieren estar casados, sefialan la profesion
docente como la actividad profesional de su conyuge.
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El esquema generacional que logré que los entrevistados llega-
ran a la normal y que en la ldgica de la reproduccion podria llevar
a sus hijos por el mismo camino, tan evidente entre los encuesta-
dos, parece mostrar ciertas variantes, ya que se hace patente el inte-
rés porque sus vastagos estudien otras carreras y dejen de lado “el
sacrificio y las premuras econémicas” inherentes a la docencia, lo
cual podria ser tema de otra investigacion, ya que mostraria ciertas
rupturas en la dindmica interna del campo.

Otro aspecto ligado a la trayectoria de los formadores de do-
centes, pero aqui mds ligada a la inculcacion, se observa en el hecho
de que los formadores de docentes entrevistados estudiaron en la
normal con los mismos planes de estudios, ya que como se sabe el
sistema normalista tiene un caracter nacional y, por su magnitud,
responde con lentitud al ambiente de innovacion que prevalece en
su exterior.

El desfase que existe entre las necesidades y demandas en torno
a la profesion docente y las posibilidades de innovacién de las es-
cuelas normales muestra que los formadores de docentes estudiados
fueron inculcados con una serie de principios pensados en funcién
de momentos historicos determinados; es decir, se formaron en la
normal en las décadas de 1970 y 1980, pero con planes de estudio
de las de 1960 y 1970, respectivamente; incluso se encontraron dos
maestros que se formaron con planes de estudios de los cuarenta
(por otra parte, se identificaron dos maestras que se formaron con
planes de estudio de la década de 1980 que otorgan el nivel de li-
cenciatura).

El maestro de los afios sesenta, con un alto espiritu de servicio,
casi como un misionero laico, y el maestro de los setenta, que do-
mina la didactica y propicia su uso como una via para promover
la equidad en el aula, son los modelos sintetizados en los planes de
estudio que los encuestados cursaron en la escuela normal, de don-
de incorporaron conocimiento, estilos y maneras de hacer docencia,
que en el entorno contemporaneo en donde la ejercen parecen reba-
sados.

En este punto, sin embargo, es necesario reparar en que, COmo
se mencioné anteriormente, es comun dentro del espacio social en
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que se mueve el conjunto de entrevistados el retraso a la jubilacion
por la “vocacion”, el espiritu de servicio y el amor a la docencia, o por
la necesidad de mantener un salario y unas prestaciones que se per-
derian con el retiro laboral. Mas alla de estas razones, es innegable
que los aspirantes o novatos que estudian en la escuela normal, de
manera cotidiana, son receptores de los discursos de viejos maestros
que permanecen en ella.

Estos viejos maestros de manera oficial, tienen que ensefiar los
contenidos de los planes y programas vigentes, donde tienen presen-
cia las innovaciones del presente, aunque también es cierto que el
espacio aulico les da la posibilidad de promover estilos, maneras de
hacer y rutinas que, en funcién de su experiencia, han demostrado
ser eficaces.

Dentro del aula, estos agentes que retrasan su retiro laboral
tienen la posibilidad de promover estilos y practicas que han sido
incorporadas en el campo, como parte del hacer profesional del do-
cente, que no necesariamente son congruentes con las filosofias de
los nuevos planes de estudio.

En esta logica, se puede suponer que los formadores de docentes
aqui estudiados recibieron mensajes, conocimientos y habilidades
un tanto alejados de los planes de estudio cursados, pero si cons-
truidos a partir de la experiencia de sus mentores. Asimismo, que los
actuales estudiantes de la escuela normal reciben en este momento
orientaciones sobre las caracteristicas y estilos de docencia de sus
maestros probablemente un tanto distanciadas de la filosofia de los
actuales planes de estudio.

Otro componente del habitus, y relacionado con los procesos
de escolarizacion a que se sometieron los formadores de docentes,
tiene que ver con la propiedad de capital cultural, objetivado en
la cantidad de titulos y certificados acumulados por los entrevis-
tados.

En el estudio se observa una ruta casi unica que lleva a los
formadores a obtener certificados vy titulos, la cual se inicia en la
normal basica y continda en la Escuela Normal Superior (con uni-
dades en diferentes estados de la republica para atender a los pro-
fesionales de la docencia en todo el pais), donde los docentes obtie-
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nen su licenciatura o realizan una especializacion. Destaca que, en
los casos aqui estudiados, estas especializaciones u orientaciones se
concentraron en la psicologia y la pedagogia como alternativas de
formacion y desarrollo que, a decir de los encuestados, les podian
brindar herramientas para mejorar su docencia y apoyar a sus es-
tudiantes.

Al concluir los estudios de licenciatura, los formadores refieren
contar con estudios de maestria y doctorado (en aspectos relaciona-
dos con la educacion), los cuales dejaron inconclusos al no obtener
los titulos correspondientes. Los estudios de posgrado referidos son
impartidos por instituciones que forman parte del campo (escuelas
normales superiores y Universidad Pedagdgica Nacional) que atien-
den casi de manera exclusiva a docentes, con lo que se hace patente
el caracter endogeno de los miembros e instituciones que conforman
este espacio social.

Como se ha visto hasta el momento, la dindmica del campo
orienta rutas académicas, trayectorias y estilos de vida que, en con-
junto, constituyen el habitus y que, desde la posiciéon aqui mane-
jada, inciden en las maneras de pensar y modos de actuar de sus
miembros.

Los formadores de docentes aqui estudiados tienen en comun
no sélo la adscripcion laboral sino también la pertenencia a un cam-
po; esto parece marcar su vida presente y futura asi como sus elec-
ciones, sus gustos, sus posiciones y disposiciones en todas las dimen-
siones involucradas en su actuar cotidiano.

Es posible sefialar que los agentes encuestados comparten entre
si un habitus, denominado magisterial, el cual funciona como un
esquema orientador de percepciones, visiones y acciones y que, de
acuerdo con la légica aqui manejada, interviene en la construccion
de la representacion del buen maestro.

La manera en que ello se manifest6 en el trabajo de campo se
presenta en el siguiente apartado, en donde se recuperan y analizan
las entrevistas aplicadas y centradas en torno al contenido de la re-
presentacion del buen maestro.
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LA REPRESENTACION DEL BUEN MAESTRO

Ser parte y miembro de un grupo que se distingue frente a otros re-
quiere de acreditacion de una serie de requisitos que garanticen no
sOlo la insercion de los agentes en un espacio social, sino también
el posicionamiento en su interior. Esta estancia y permanencia im-
plica apropiarse y asumir un esquema orientador de percepciones
y acciones (habitus), desde donde se ve y construye la realidad, el
cual, de acuerdo con lo sefialado por Bourdieu, es indispensable
reconocer para abordar el contenido de la representacion del buen
maestro.

En este apartado se detallan los hallazgos del trabajo de campo
referidos a las dos dimensiones sefialadas como componentes de la
representacion del buen maestro: la practica docente y el perfil del
docente.

En la organizacion y presentacion de la informacion se tomd
como referente el discurso que los entrevistados construyeron du-
rante las sesiones de trabajo en las que participaron, a fin de respetar
sus reflexiones y evitar una sobreinterpretacion de quien esto escribe.

La practica docente del buen maestro

Los elementos mencionados por el conjunto de entrevistados como
propios de la practica docente del buen maestro muestran el caracter
enddgeno de la actividad profesional que caracteriza y particulariza
el campo al que pertenecen.

Se observa una preocupacion porque la practica docente del
buen maestro garantice el éxito del proceso de ensefianza-aprendi-
zaje y la transmision de los contenidos oficialmente sefialados en los
planes y programas de estudio; pero, al mismo tiempo, se destaca
cierta dificultad para construir una reflexion en la que aparezcan o
se contemplen procesos novedosos relacionados con la apropiacion
de contenidos mas alld de los sefialados de manera oficial.

La referencia constante a que la practica del buen maestro reco-
nozca las necesidades y particularidades de los estudiantes y propor-
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cione felicidad dentro del salon de clases, como una via para facilitar
la apropiacion de contenidos, parece reflejar mas el deseo de los en-
trevistados por rescatar la especificidad de la formacién de los buenos
maestros dentro de la escuela normal que un interés por innovar.

La atencion a las particularidades de los estudiantes podria leerse
como un deseo de los entrevistados por rescatar la dimensién huma-
na de la practica docente del buen maestro, que sélo puede manejar
y atender un egresado de la escuela normal. Bajo esta perspectiva,
la practica docente no puede disociarse del agente que la ejerce: el
docente (cuyas caracteristicas y particularidades, de acuerdo con lo
sefialado por los entrevistados, se exponen en el apartado “El perfil
del docente”). A continuacién se exponen los componentes de la
practica docente del buen maestro.

El fundamento pedagdogico

El fundamento pedagdgico, segun lo sefialado por los entrevistados,
permite reconocer la capacidad de los maestros para transmitir cono-
cimientos, planear y disefiar una clase, y definir los caminos por seguir
y los objetivos por cubrir en las sesiones programadas en un curso.

De acuerdo con lo recabado en el trabajo de campo, el funda-
mento pedagdgico, que garantiza la transmision de los contenidos
definidos por la cultura dominante, s6lo se puede obtener después
de asistir a la escuela normal para formarse como maestro, de ma-
nera que los profesionistas egresados de otro tipo de instituciones,
pueden saber y dominar los temas propios de su materia, pero no
cuentan con la formacién necesaria para transmitirlos ya que ésta
solo se adquiere en dicha escuela.

El fundamento pedagogico permite que el maestro refleje un 6p-
timo manejo de contenidos y dominio de la materia sobre la que
esta trabajando.

Estos contenidos, a decir de los entrevistados, tienen que ser
aquellos que estan contemplados en los planes de estudios y ser tra-
tados con los enfoques sefialados en los programas. Esto significa
que es necesario conocer los programas y enfoques oficiales para
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comprender el objetivo de la materia, para prepararla e impartirla
y no improvisar, de lo contrario no se apoya la formacion del estu-
diante y no se cubriran los objetivos de la sesion y el curso.

Este sefialamiento muestra confianza en los programas oficiales,
pero no explica con claridad los componentes de este tipo que tienen
presencia en el aula, por lo que puede suponerse que con sélo seguir
al pie de la letra las indicaciones y sugerencias de los planes y pro-
gramas de estudio los docentes usan la pedagogia dentro del aula y
promueven la apropiacion del conocimiento.

Solo tres de los entrevistados mencionaron la posibilidad de
autoobservar y analizar con frecuencia su practica dentro del aula
como alternativa para revisar de manera constante lo que se hace, el
éxito de las estrategias y el cumplimiento de las metas y fortalecer,
asi, el trabajo docente. El comentario de una maestra ilustra esta
posicion:

El constante andlisis de la practica, la constante revisién de lo que
hago escrito, qué tantos insumos me proporciona para ir fortaleciendo
el trabajo docente, creo yo, que en la medida en la que todo docente
analice, antes de la prictica y durante lo que esta haciendo... es en la
medida en la que se ird fortaleciendo (E4ENOG83-2000).

Este punto de vista es el tnico que recupera cuestiones inheren-
tes al enfoque y filosofia del actual plan de estudios de la escuela
normal y de los pocos que muestran cierta preocupacion por lo que
se hace de manera cotidiana dentro del aula.

Cuando el conjunto de formadores se refiere al plan de estudios
como garantia de trabajo pedagogico dentro del aula, parece que lo
hacen con la intencion de mostrar la manera en que se apropia de la
filosofia y el espiritu de los planes de estudio de la escuela normal,
como una especie de deber ser. En el discurso construido por los
entrevistados se observa su interés por subrayar las habilidades y
capacidades de los egresados de las escuelas normales y dar mayores
argumentos para aceptar que el maestro “si sabe ensefiar”. Asi, de
acuerdo con lo sefialado por una entrevistada: “Los normalistas son
mds humanos en la forma en que saben dar la catedra a los alumnos
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de primaria... porque aqui [en la normal] se le esta ensefiando a un
individuo que va ser docente, para trabajar con personas, con nifios”
(ET2ENM83-2000).

Mas alla de la discusion en torno al estatus cientifico de la pe-
dagogia, en los entrevistados se observa un genuino interés por aso-
ciar la educacion, la didactica y la pedagogia, que, imbricadas en el
proceso educativo, aluden a diferentes componentes que no son del
todo identificados por los formadores lo cual se observa en su difi-
cultad para recuperar el perfil pedagbgico de su profesion, asi como
en su impericia para involucrarse en una discusion sobre este asunto
que, por su ubicacion dentro del magisterio, deberian dominar.

El conocimiento de los alumnos

Otro de los componentes sefialados por los entrevistados y relacio-
nados con la practica docente, hacen referencia al dominio de la
situacion que el buen maestro debe mostrar dentro del aula, que de
manera particular se concreta en la necesidad de conocer y atender
las condiciones especificas de los alumnos, donde lo mismo caben
aquéllas relacionadas con su ambiente familiar y personal (lo que
involucra sus recursos econdmicos y discapacidades fisicas) como
aquellas relacionadas con sus recursos y potencial académico.

Cabe mencionar que, aunque el conjunto de formadores entre-
vistados trata de mantener cierta equidad en cuanto a lo académico
y emocional, finalmente se da mayor importancia a la atencion de
las necesidades emocionales y personales de los alumnos y en segun-
do plano queda el tratamiento de contenidos. El siguiente comenta-
rio sintetiza esta vision al mencionar que:

Si no conoces a tus alumnos, no hay producto o puedes trabajar medio-
cremente y tampoco hay producto y puedes hacer como que trabajas y
no trabajas, pero cuando tu conoces a tus alumnos, ti puedes trabajar
maravillas [...] Cuando por un lado haces un mapa [...] puedes hacer
un mapa en funcién del contenido del padre y de la referencia de tu
grupo y te da un pardmetro para conocer [...] a tus alumnos, genera-
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lizar y llevar a la particularidad y la particularidad a la generalidad
(ESENM70-82).

Lo mencionado por los entrevistados, respecto de la atencion
integral de los estudiantes, deja entrever lo que para ellos es una
omision en los planes pero, al mismo tiempo, refleja su deseo de
que el ejercicio de la docencia trascienda el salon de clases y la labor
realizada por el maestro en su interior. Ademds indica un interés
por recuperar aquella imagen idilica de este sujeto como parte de su
practica docente.

La felicidad en el aula

Otro de los elementos mencionados y destacados en los formadores
entrevistados refiere la necesidad de que el buen maestro en su prac-
tica docente piense de manera constante en la felicidad de sus estu-
diantes, ya que si los alumnos se encuentran a gusto, la pasan bien y
estan contentos en el salon de clases casi de manera automatica po-
dran ser mas receptivos a los contenidos sefialados en los programas
oficiales. El siguiente comentario refleja esta posicion:

Lo primero que deberiamos hacer los maestros dentro del aula, es
brindar al alumno, a los nifios... bueno... porque van a conocer todos
los niveles del sistema educativo... he hecho una comparacién entre el
jardin de nifios, la primaria, secundaria y preparatoria y he llegado a
la conclusion de que lo primero, lo primero, es hacerles pasar el tiempo
que uno estd con ellos, una, dos o tres horas, hacérselas pasar bien, que
estén contentos. Los contenidos y todo eso, son consecuencia de estar
a gusto; yo creo que lo mds importante con los nifios y los jovenes es
que estén contentos en ese momento de la vida, que sean felices y no
pensar que serdn felices en el futuro sino en el presente, en el ahora
(E3ENM70-82).

Con ello se hace patente el interés de estos agentes por atender
necesidades extraacadémicas en su practica, mas alla del salon de
clases, ya que la felicidad, trasciende al espacio aulico y a la escuela
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misma, se hace patente la busqueda de reconocimiento a su labor y
una concepcion de educacion mads integral.

La busqueda de la felicidad, aqui sefalada, puede considerarse
congruente con lo mencionado en el apartado anterior, que da cuen-
ta de la asociacion construida por los entrevistados entre el conoci-
miento del alumno y el éxito de la practica docente, que caracteriza
a los docentes egresados de la escuela normal.

El control

La necesidad de que en su practica docente el buen maestro man-
tenga el control de las situaciones acontecidas dentro del salon de
clases es una constante presente en el discurso de los formadores
entrevistados. Aqui el control esta asociado al ejercicio de la au-
toridad que tiene el docente dentro del aula para organizar todo
lo que sucede en ella y que le permite intervenir en situaciones que
rebasan lo académico, lo que se refleja en el cuidado por evitar que
los alumnos se lastimen o incurran en algin tipo de agresion verbal
o fisica.

Asi, se hace patente el interés de estos agentes por destacar el po-
der y la autoridad formal y moral del maestro en el aula, que le per-
miten intervenir en todo aquello que sucede dentro de este espacio.

La puesta en marcha de mecanismos de control dentro del gru-
po posiciona al maestro en el aula como un conferencista que dicta
catedra, donde los alumnos de manera pasiva atienden y escuchan,
sin hablar o hacer comentarios, mas alla de los permitidos por la
autoridad; es decir, el maestro ensefia y los alumnos aprenden (sélo
si estan tranquilos y ponen atencion).

De manera adicional el control en el aula, a decir de los entre-
vistados, muestra la pericia del maestro para manejar y encauzar la
inquietud natural de los estudiantes, que es bdsica para garantizar
éxito en la apropiacion de contenidos, pero también para obtener re-
conocimiento de los otros, aquellos que estdn fuera del salon de clases.

Esta posicion la expresa de manera clara el comentario de un
maestro, quien recuerda la confesion de uno de sus comparfieros al
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sefialar: “Yo lleno mi pizarrén de ecuaciones, llevo mi periddico y
me pongo a leer, basta que se pongan agresivos los alumnos [para]
amenazarlos con que los repruebo y es asi como controlo el grupo”
(ETTENM70-82).

Asi, el reconocimiento a la practica docente del buen maestro
no se limita al cumplimiento de los objetivos sefialados en los planes
y programas oficiales sino en el orden y control del grupo que se

observa en el aula.

Animacion y motivacion en el salon de clases

La necesidad de que el buen maestro mantenga dentro del aula un
ambiente propicio para el proceso de ensefianza-aprendizaje, y se
asuma como facilitador, animador o motivador, como una via para
garantizar la apropiacion de los contenidos de aprendizaje, es tam-
bién mencionada por los formadores entrevistados como caracte-
ristica de su practica docente. Quieren destacar con esto que, en la
cotidianidad de su labor docente, el buen maestro tiene que motivar,
enamorar y seducir a sus estudiantes, pero sin perder de vista los
contenidos de los planes y programas.

Perfil del docente

En este apartado se exponen aquellos elementos que los formadores
de docentes entrevistados mencionaron como propios del agente que
ejerce la docencia como su actividad profesional: el maestro

Es necesario mencionar que lo aqui expuesto no necesariamente
da cuenta de un perfil docente sino que refleja el acervo de visiones
y percepciones relacionadas con las caracteristicas y habilidades que
los formadores de docentes entrevistados reconocen como propias
de un buen maestro y que distinguen e identifican a los profesionales
de la docencia que forman parte del campo magisterial.
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Formacion docente especializada
y la conciencia de ser maestro

De acuerdo con lo recabado durante las entrevistas, un buen maes-
tro es un sujeto que asistio a la normal y en consecuencia cuenta con
una formacion especializada que le permite ejercer la docencia, o sea
las habilidades y competencias que lo legitiman para cumplir con su
encomienda profesional. En esta l6gica, un buen maestro es aquel
que obtiene su titulo en la normal, porque él si sabe como ensenar:
es un “normalista”.

La propiedad de un titulo legitima un hacer profesional y, a la
vez, formaliza el ingreso y posicion de su poseedor dentro de un
grupo profesional y le garantiza el reconocimiento inherente a ese
espacio social. El titulo, como una via para legitimar la practica do-
cente de un buen maestro, de acuerdo con a la informacion recabada
en el trabajo de campo, muestra dos vertientes que pueden parecer
contradictorias, pero que dan cuenta del reconocimiento de la pro-
piedad de capital cultural dentro del campo magisterial.

La primera de ellas se refleja en el discurso de un grupo impor-
tante de entrevistados, para quienes el titulo de maestro otorgado
por la normal legitima a un sujeto para ejercer una profesion, pero
no garantiza la adquisicion de conciencia sobre las necesidades de
los estudiantes y el papel del maestro en el proceso de ensefianza-
aprendizaje; es decir que se apropie de la experiencia de ser, vivir y
sentirse como normalista.

Para este grupo la acumulacion de titulos y certificados, mas
alla de la licenciatura (como los de maestria y doctorado), otorga
un mayor reconocimiento a su poseedor dentro del campo ma-
gisterial, que puede traducirse en una mejora en el escalafon y el
aumento de los ingresos econémicos, pero también termina distan-
ciandolo de la tarea docente para la que fue formado, porque al-
guien con un mayor nivel de certificacion deja de preocuparse por
sus estudiantes y pasa a ocuparse por los beneficios que le genera
su nueva situacion, con lo que se olvida de la promocién del pro-
ceso de ensefianza-aprendizaje que es consustancial a su formacion
inicial.
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Como ejemplo el comentario de un maestro de la Escuela Na-
cional de Maestros: “muchos comparfieros tienen preparacion, se
van al extranjero, hacen maestrias y ¢qué es lo que sucede?... que no
manejan términos adecuados... y uno dice: ¢qué pasa con el maes-
tro?... no es congruente, ¢no tiene esa preparacion de trabajo docen-
te?” (E8ENM70-82).

Una segunda vertiente, rescatada por otro grupo de entrevista-
dos, se observa en los comentarios sobre el papel de la experiencia
en la practica docente de un buen maestro. Para este grupo la escuela
normal y los planes de estudio que cursaron en ella les permitieron
obtener un titulo, pero no de manera automatica las herramientas
para ejercer la docencia. Para algunos la escuela normal los decep-
ciono, mientras que para otros les resulté imposible recordar algin
contenido del que se hubieran apropiado en ella o que les resultara
util en su actividad cotidiana de su practica docente, con lo que se
dieron cuenta que lo aprendido en la normal no les era util.

El comentario de una maestra de la Escuela Normal de Guanajua-
to, quien recuerda su primer afio de trabajo, muestra esta situacion:

No sabia qué hacer... me dieron un grupo de primer afio con ochenta
nifios y yo no sabia ni ensefiar a leer ni a escribir, habiamos llevado
aqui una teoria y nos habian ensefiado, en mis apuntes... me acuerdo
que revisé mis apuntes y en mis apuntes decia que para ensefiar a leer y
a escribir podia usar el método de Torres Quintero, el método onoma-
topéyico, el método de las palabras normales... para mds informacion,
ver los autores y me remitian a los autores... y era todo lo que aparecia
en mis apuntes y claro estd que cuando llegué con ochenta nifios y yo
tenia que ensefiarles a leer, pues de plano las lagrimas se me vinieron...
y bueno, recurri a preguntar y pues, al primero que acudi fue a mi
padre... afortunadamente mi padre, mis compafieros de la escuelita
donde trabajaba, pues me dieron algunos tips (EGENOG70-82).

Para ellos un buen maestro no solo es aquel que egresa de la
normal sino aquel que cuenta con la experiencia para ejercer su
practica docente de manera exitosa.

Los sefialamientos, vertidos por los formadores entrevistados,
muestran ciertas contradicciones sobre el papel de las instituciones
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en la formacion docente, pero evidencian también la influencia di-
ferenciada en los procesos de inculcacion e interiorizacién a que se
sometieron dentro de la escuela normal y dentro del magisterio.

Responsabilidad, compromiso y entrega

Los elementos sobre los que se encontraron mayores consensos en el
trabajo de campo son componentes del buen maestro son los referi-
dos al compromiso, la responsabilidad y la entrega.

Una variante del compromiso tiene que ver con la responsabi-
lidad en el ejercicio de la docencia, que a decir de los entrevistados
lleva al buen maestro a superar obstaculos, a sentirse enamorado de
su trabajo, lo motiva a actualizarse, le provoca un ejercicio de autoeva-
luacién y le exige ampliar su horizonte cultural y pedagogico.

Entonces la satisfaccion que genera el ejercicio de la docencia va
mas alla de la remuneracion econémica y esta asociada al ejercicio
de la practica docente, sus resultados, asi como al reconocimiento
social inherente a la profesion.

El compromiso también encuentra un vinculo con la felicidad
y el gusto por realizar una actividad en la que todo maestro debe
sentirse comodo, porque es producto de su vocacion, lo que le lleva
a tener disposicion al didlogo, a investigar sobre su asignatura y
sobre lo que sucede a su alrededor para capitalizarlo en su salon de
clase en beneficio de sus alumnos. El siguiente comentario refleja de
manera clara esta posicion al mencionar que el maestro:

Debe de sentirse contento y feliz con lo que hace, ser responsable, te-
ner interés, estar en contacto con otras personas, en este caso con los
alumnos, siempre dispuesto al didlogo, ser una persona muy curiosa
para investigar sobre su asignatura [ademads de] todo lo que [sucede] a
su alrededor. Podria hacer una enumeracién de cualidades para consi-
derarse un buen maestro, pero yo reflexiono para esto y digo: bueno,
si es una persona feliz y él eligié por su propia voluntad creo que eso
lo va a llevar a desempenar su trabajo adecuadamente (E3ENM70-82).
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La responsabilidad y la entrega, para los entrevistados, esta aso-
ciada a la vocacién ya que el buen maestro es aquel que tomé la
decision de dedicarse a la docencia como actividad de vida, a la que
hay que entregarse por completo, sin limites, para no ver el traba-
jo docente como una profesion en la que hay que sacrificarse sino
como un oportunidad para lograr satisfacciones

Personalidad

El conjunto de entrevistados sefiala esta caracteristica como un com-
ponente del buen maestro. Aqui lo mismo se mezclan rasgos fisicos
(la voz, la estatura, los ojos, las manos), el manejo del lenguaje ver-
bal y corporal, ademas de cuestiones relacionadas con la manera de
vestirse y verse como maestro.

Quizas el comentario de una maestra expresa el alcance de este
componente al recordar con afecto a uno de sus maestros, a quien
califica como un buen maestro ya que era una persona que se “plan-
taba y ya estaba actuando y nos decia «Es que la personalidad del
maestro es un actor, porque tienen que convencer, tiene que cautivar
para atraer y estimular la atencién de sus alumnos, a la persona pri-
mero y después a lo que hace»” (E12ENM83-2000).

Este tipo de comportamiento en el aula —donde las caracte-
risticas fisicas, el movimiento del cuerpo y el dominio del espacio
aulico se mezclan con el manejo de estrategias e instrumentos, con
el interés de garantizar el proceso de ensefianza-aprendizaje— sin-
tetiza un estilo de docencia compartido entre los entrevistados, que
puede ser revisado a futuro como un elemento que muestra una
vision de mundo que orienta maneras de hacer y de decir, el cual
se adquiere con la pertenencia a un campo, con las interacciones y
relaciones que se establecen dentro de este espacio social. Un espa-
cio donde todos los “otros”, cercanos o distantes (con antigiiedad),
se sienten con la responsabilidad y el derecho de interiorizar entre
los novatos estilos, rutinas y practicas a fin de incorporarse en un
grupo de distincion.
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Valores

La palabra valores fue mencionada con insistencia por los entrevis-
tados como propia del buen maestro, pero también fue comun en-
contrar poca concrecion sobre su significado y trascendencia para el
caso ya que, de manera general, cuando se les pidié mayor precision
sobre el tipo de valores y su importancia en la practica docente, s6lo
se citaron aquéllos considerados como valores universales propios
de todo ser humano.

Esto se observa en los siguientes comentarios: “Los valores que
todo ser humano debe tener, que es la honestidad, la sinceridad, la
justicia y ser una persona que esté buscando siempre en equilibrio
en su hacer, en su pensar” (E3ENM70-82), “Los valores universales,
honestidad, respeto hacia los otros y hacia si mismo, amor por lo
que siente y amor por los demas” (ESENM83-2000).

Los pocos entrevistados que intentaron precisar los valores pro-
pios del buen maestro senalaron, entre ellos, la libertad, la fraterni-
dad, la tolerancia, aunque el modo en que dichos valores pueden ser
utiles para los maestros no quedé del todo claro, ya que no pueden
considerarse como propios y exclusivos de la profesion docente.

Otras caracteristicas

Entre las caracteristicas, los atributos o las habilidades sefialados por
los entrevistados que por su frecuencia no se consideran representa-
tivos del grupo de entrevistados, pero que en conjunto pueden expre-
sar toda una serie de inquietudes y percepciones que prevalecen en
el campo y tienen presencia en el contenido de la representacion del
buen maestro se encuentran la puntualidad y la humildad, que hacen
patente el compromiso y la responsabilidad en el trabajo, y siempre
generan beneficios a los estudiantes, lo cual expresa de manera clara
una maestra de la Escuela Normal de Guanajuato: “la puntualidad,
la responsabilidad de la preparacion que tienen, el saber transmitir la
informacion, los conocimientos, los contenidos de una manera senci-
lla y clara y la humildad” (E4ENOG83-2000).
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Estas caracteristicas, sefialadas por el conjunto de entrevistados,
junto con las mencionadas como propias de la prictica docente,
constituyen el contenido de la representacion del buen maestro, que
como se mencioné al inicio, constituy6 la columna vertebral de la
investigacion de la que se extrajo este material.

CONCLUSIONES

Los ejes que organizaron el contenido de este capitulo fueron el habi-
tus y el contenido de la representacion del buen maestro.

En cuanto al habitus, destaca que los formadores de docentes,
como miembros del campo magisterial, a pesar de la adscripcion la-
boral en escuelas normales, ubicadas en dos contextos sociocultura-
les diferentes, Guanajuato y el Distrito Federal, mantienen entre si
menos distancias y mas homologias de las que podria suponerse.

La informacién sobre la posicion del formador de docentes en
el campo, su trayectoria y la acumulacion de capital cultural institu-
cionalizado, como las variables en las que se desgloso el habitus, no
muestra variaciones significativas que permitan inferir que la logica
del campo magisterial tiene manifestaciones regionales. Tampoco se
observaron variaciones drasticas asociadas a los periodos en que el
grupo de entrevistados comenzé a ocupar una posicion de reconoci-
miento dentro del campo, como formadores de las escuelas normales.

Los formadores de docentes aqui estudiados siguieron una ruta
mds o menos uniforme, en lo personal y en lo académico, que les
permitié ocupar una posicion especifica dentro del campo, para lo
cual también pusieron en marcha ciertas estrategias y mecanismos
aparentemente aceptados y consensados dentro de ese espacio social
que tiene como nucleo de organizacion una profesion: la docencia.

De acuerdo con los hallazgos aqui presentados puede sefalarse
que los procesos de inculcacion e interiorizacion a que se sometieron
los formadores operan de manera muy parecida en el campo, sin im-
portar condiciones socioculturales de existencia especificas, ademas de
que muestran cierta efectividad, en cuanto garantizan la existencia de
un esquema subjetivo, orientador de percepciones y acciones (habitus).
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La apropiacion de un habitus se hace evidente no solo porque los
formadores entrevistados comparten entre si posiciones, trayectorias
y recursos sino porque externalizan percepciones comunes de la rea-
lidad, sobre las que toman posiciones frente a otros espacios sociales,
lo cual se refleja en el sefialamiento de elementos, caracteristicas y
componentes de practica docente y el maestro, definidas aqui como
dimensiones involucradas en la representacion del buen maestro.

En la representacion se reflejan visiones y percepciones que los
formadores han incorporado en su acervo cultural y de las cuales
se han apropiado durante su permanencia y estancia en el campo,
donde se entremezclan el pasado y el presente.

Entre los elementos sefialados por los entrevistados como pro-
pios de la practica docente se incluyen el componente pedagogico
la necesidad de conocer a los alumnos y apoyarlos la promocion y
busqueda de la felicidad y los mecanismos de control grupal.

Este conjunto de elementos puede reconocerse como reflejo de
visiones relacionadas con la docencia, que tuvo presencia en el pasa-
do del campo y que la mantiene en el discurso de los entrevistados
—quienes parecen afiorar un pasado que califican como mejor— y
que da cuenta de los procesos de interiorizacion e inculcaciéon a que
se sometieron en dicho espacio social.

Cuando en la entrevista se pidi6 a los formadores detallar el
contenido de la representacion del buen maestro, aparece de manera
constante el reconocimiento a la escuela normal como una institucion
encargada de formar maestros y como aquella que legitima el ejercicio
de la docencia; pero, al mismo tiempo, y en franca contraposicion a lo
expresado, sobresale el peso otorgado a la experiencia en la practica
docente, en donde la escuela normal pasa a segundo plano.

De acuerdo con lo expresado por los entrevistados, su acervo de
conocimientos especializados en la docencia no es producto sélo de
su estancia en la normal sino de su relacién con sus padres y fami-
liares o comparieros.

De hecho, durante las entrevistas se hizo evidente su dificultad
para recuperar aprendizajes que, desde la normal, les ayudaran en el
ejercicio de su practica docente; incluso cuando se les pidi6 sefialar
un maestro que les hubiera servido como referente en su practica,
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que funcionara como una especie de modelo, no se cité ninguno de
la normal; en algunos casos la mencion recay6 en sus propios fami-
liares o en los docentes de nivel basico.

El reconocimiento de los otros como incidentes en la formacion
docente de los entrevistados, y en su proceso para convertirse en
buenos maestros, también se muestra cuando los formadores expre-
san dificultades para incorporar en su discurso elementos conteni-
dos en los planes de estudio que actualmente estin impartiendo en
la escuela normal.

Si la normal —en donde se opera el proceso de inculcacion que
lleva a la conformacion de buenos maestros— no logra que sus egre-
sados le reconozcan aciertos en su formacion para la docencia, no
logra que los aportes de sus maestros sean recuperados por sus estu-
diantes durante su ejercicio profesional, no logra un reconocimiento
a la formacion docente, mas alla del otorgamiento de un titulo y no
logra que sus maestros se apropien y hagan suyos los contenidos
de los planes de estudio no cumple entonces con la responsabilidad
asignada dentro del campo.

Cuando los formadores refieren contenidos y experiencias que
les ayudaron en su practica, producto de su relacién con sus viejos
maestros de educacion basica y sus familiares, externalizan el éxito
de los procesos de interiorizaciéon a que se sometieron dentro del
magisterio y que no atafien de manera directa a la normal.

Se aprende a ser buen maestro dentro del campo, no dentro de la
normal, de manera que pensar en que los cambios en los planes de
estudio garantizan casi de manera automadtica concepciones y prac-
ticas en torno al trabajo docente, significa tener una mirada parcial
de una situacion que, por su complejidad, requiere de procedimien-
tos mas integrales y de mediana duracion.

Hay una escasa mencion de aspectos correspondientes a los ac-
tuales planes de estudio en el discurso de los formadores que tienen
la responsabilidad de impartir y aparecen elementos de la practica
que son parte del pasado del campo como, por ejemplo, el control,
asociado a la posicion de poder del maestro dentro del aula, que lo
coloca por encima del alumno.

LA REPRESENTACION DEL BUEN MAESTRO: UN ACERCAMIENTO A PARTIR DEL HABITUS DE LOS FORMADORES DE DOCENTES 1 19



Esto también se manifiesta cuando el conjunto de entrevista-
dos detalla las caracteristicas del sujeto que se encarga de ejercer la
docencia, y que puede ser calificado como buen maestro: éste debe
contar con una formacién sélida (normalista), mostrar compromiso,
responsabilidad y entrega, tener dominio de estrategias didacticas,
contar con valores y ser humilde, entre otras cosas. Asi, se hace evi-
dente el pasado incorporado en el habitus de los formadores entre-
vistados.

En las caracteristicas mencionadas tiene presencia el maestro
abnegado, con vocacion de servicio, dispuesto al sacrificio con tal
de cumplir con su tarea de ensefar, que se gesté en el periodo pos-
revolucionario y que durante mucho tiempo se mantuvo como fi-
gura identitaria y de reconocimiento a la profesion. Una figura que
no estd contemplada como orientadora en los actuales planes de
estudio y que s6lo permanece como un elemento considerado en
la historia de la educacién pero que, por el lugar en que posicion6
al maestro en el escenario macrosocial, parece ser afiorada por los
actuales formadores, quienes se ocupan de mantenerla en la realidad
cercana de sus estudiantes.

Con lo anterior puede concluirse que la representacion del buen
maestro como una construccion que caracteriza y distingue a los
formadores de docentes aqui estudiados, como miembros del campo
magisterial, es producto de un habitus que, como una estructura
subjetiva, cohesiona, da unidad, pertenencia e identidad.

En esta légica, para cambiar estilos y practicas docentes es nece-
sario intervenir, en las logicas y rutinas prevalecientes en el campo,
que involucran a las instituciones (como la SEPp, las escuelas del nivel
bésico, las normales y el sindicato), en los estilos y practicas de los
funcionarios, de los dirigentes sindicales, de los padres de familia,
de los estudiantes y no solo de los maestros. Ademas, se requiere
transformar a fondo la dindmica imperante dentro de los campos
englobantes de la sociedad (campo de poder y campo econémico),
asi como su relacion con el campo magisterial.

La tarea es compleja: los intereses parecen renovarse al inicio de
cada sexenio, pero hace falta mas que buenas intenciones.
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