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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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Planes de estudio para la formacién de profesores de educacién bdsica en México, 1887-1997
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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

23%

61% Sg\nz[r]r‘]d? edagdgico
(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
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- Asignaturas de cultura general Asignaturas del campo pedagdgico Asignaturas de corte técnico/practico

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

120

100

80

) .
. /\ﬂv/\ v/ \u/

20

0 Il Il Il Il Il Il Il Il Il Il Il Il Il Il Il Il Il

1887 1892 1893 1902 1908 1916 1923 1928 1935 1945 1959 1960 1969 1972 1975 1984 1997

—— Total de asignaturas

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

0 20 40 60 80 100%
I Asignaturas de formacién pedagdgica general Asignaturas de formacién en planeacién
| Asignaturas del formacién en docencia Asignaturas de formacién en evaluacion

] Asignaturas de preparacion tecnoldgica en general

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.

104 ILEANA ROJAS MORENO



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.

110 ILEANA ROJAS MORENO



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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