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LA REFORMA DE LA ESCUELA NORMAL DE 1997.
ALGUNAS CONSIDERACIONES CRITICAS

Concepcién Barrén Tirado y Claudia Pontén Ramos*

INTRODUCCION

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

Este trabajo aborda esta problematica a partir de tres ejes: 1)
las caracteristicas de la reforma educativa planteada a partir del
Programa de Modernizacion de la Educacion (1989-1994), que
implic6 una modificacion del Articulo Tercero Constitucional;
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2) el diagnoéstico de los organismos internacionales para el caso de
México; 3) el andlisis sobre la reforma de 1997, resaltando su es-
tructura, su organizacion y el perfil del egresado, finalizando con
algunos cuestionamientos de una o dos lineas sobre este plan de
estudios.

CONTEXTO HISTORICO Y TEMATICO

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

PROGRAMA DE MODERNIZACION EDUCATIVA 1989-1994

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

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

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

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

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

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

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

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

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

magisterio. Anotamos algunos que nos parecen relevantes:

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

d) Lacirculaciény el uso delos materiales y recursos educativos.

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

LA FORMACION PROFESIONAL A TRAVES DEL PRACTICUM

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

La reflexion puede considerarse como el primer espacio de con-
frontacion empirica de los esquemas tedricos y de las creencias impli-
citas con los que el docente se enfrenta a la realidad problematica: “No
solo se aprenden y construyen nuevas teorias, esquemas y conceptos,
sino que, lo que es mas importante a nuestro entender, se aprende
también el mismo proceso dialéctico de aprendizaje en ‘conversacion
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abierta con la situacion practica’” (Pérez Gomez, 1992: 419).

El papel de los formadores en este proceso

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

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

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

CONCLUSIONES

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

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

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

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

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

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

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

BIBLIOGRAFIA

Aguirre Lora, Maria Esther (2001), Rostros histéricos de la educacion.
Miradas, estilos, recuerdos, México, FCE.

Arnaut, Alberto (1998), Historia de una profesion. Los maestros de edu-
cacion primaria en México 1887-1994, 2* edicion, México, CIDE.

(1998a), La federacion educativa en México 1889-1994,
Meéxico (Biblioteca del Maestro).

Barron, Concepcion y Marisa Ysunza (2003), “Curriculo y formacién
profesional”, en Angel Diaz Barriga et al., La investigacion curri-
cular en México, México, Comie/SEP/CESU-UNAM, pp. 125-164.

Camacho Sandoval, Sebastidn (2001), “Hacia una evaluacién de la moder-
nizaciéon educativa. Desarrollo y resultados del ANMEB”, en Revista
Mexicana de Investigacién Educativa, vol. 6,num 13, México, Comie,
septiembre-diciembre, en <http://www.comie.org.mx/vl/revista/visu-
alizador.php?articulo=ART00320&criterio=http://www.comie.org.
mx/documentos/rmie/v06/n013/pdf/rmiev06n13scB02n01es.pdf>,
consultado el 11 de marzo de 2009.

Czarny, Gabriela (2003), Las Escuelas Normales frente al cambio. Un
estudio de seguimiento a la aplicacion del Plan de Estudios México,
México, SEP.

Dewey, John (1989), Cémo pensamos. Nueva exposicion de la relacion
entre pensamiento reflexivo y proceso educativo, Espaiia, Paidos.

Diario Oficial de la Federacion (DoF), “Ley Federal de Educacion 19937,
promulgada el 29 de abril de 1993, México.

Diaz Barriga, Angel y Catalina Inclan Espinosa (2001), “Significados de
las reformas educativas”, en El docente en las reformas educativas.

Sujeto o ejecutor de proyectos ajenos, Organizacion de los Estados

218 CONCEPCION BARRON TIRADO Y CLAUDIA PONTON RAMOS



Iberoamericanos para la Educacion, la Ciencia y la Cultura (oE1),
Madrid, en <http://bibliotecavirtual.clacso.org.ar/ar/libros/educa-
cion/estrado/barriga.doc>, consultado el 11 de marzo de 20009.

Ducoing Watty, Patricia (2004), “Origen de la escuela normal superior
en México”, en Revista Historia de la Educacion Latinoameri-
cana, vol. 6, Colombia, Universidad Pedagdgica y Tecnologica
de Colombia, pp. 39-56, en <http://redalyc.uaemex.mx/redalyc/
pdf/869/86900604.pdf>, consultado el 11 de febrero de 2009.

Ducoing Watty, Patricia y José Antonio Serrano (1996), “La investiga-
cién de los maestros. Una aproximacion a su estudio”, en Revista
Mexicana de Investigacion Educativa, vol. 1, nim. 1, enero-junio,
pp. 88-106.

Escudero, Juan Manuel (2006), “La formacion del profesorado y la garan-
tia del derecho a una buena educacién para todos”, en Juan Manuel
Escudero y Alberto Luis Gomez (eds.), La formacion del profeso-
rado y la mejora de la educacién, Barcelona, Octaedro, pp. 17-50.

Fenstermacher, Gary D. y Virginia Richardson (1993), “The Elicitation
and Reconstruction of Practical Arguments in Teaching”, en Jour-
nal of Curriculum Studies, pp. 101-104.

Gimeno Sacristdn, José et al. (2008), Educar por competencias ;qué hay
de nuevo?, Madrid, Morata.

Juarez Rodriguez, Julia Adriana (s/f), “La reforma educativa. Una conju-
gacion entre sujeto y proyecto”, en Revista Educar, Guadalajara,
Jalisco, en <http://www.google.com.mx/search?hl=es&q=La+refo
rma+educativa.+Una+conjugaci%C3%B3n+entre+sujeto+y+proye
cto%2BJulia+Adriana+Ju%C3%Alrez+Rodr%C3%ADguez&m
eta=>, consultado el 11de febrero de 20009.

Le Boterf, Guy (2000), Ingenieria de las competencias, Barcelona, Ges-
tion 2000/EPISE.

Martinez Rizo, Felipe (2001), “Introduccién. El estudio de la descentra-
lizacion educativa”, México, ANUIES, noviembre, en <http:/www.
anuies.mx/servicios/d_estrategicos/libros/lib65/1.html>, consultado
el 11 de febrero de 20009.

Mata Pérez, Ana Maria (2005), “Desafiar a la autoridad. Una forma de lide-
razgo dentro del salon de clases”, en Revista Certidumbres e Incer-

tidumbres, nim. 111, agosto, en <http://www.correodelmaestro.

LA REFORMA DE LA ESCUELA NORMAL 219



com/anteriores/2005/agosto/incert111.htm>, consultado el 11 de
febrero de 2009

Maya Alfaro, Olga Catalina y Ernesto Zenteno Avila (s/f), “Las Escue-
las Normales: espacios de tension y controversia”, Centro de Altos
Estudios e Investigacion Pedagdgica (caeip), en <http:/www.
caeip.org/docs/ventana-compartida/lasescuelasnormales.pdf>, con-
sultado el 11 de febrero de 2009.

Meérida, Rosario (2007), “El practicum y la formacion en competencias del
Maestro de Educacion Infantil en Espafia”, en Revista Iberoameri-
cana de Educacion, nim. 2/7, mayo, Organizacion de Estados Ibe-
roamericanos para la Educacion, la Ciencia y la Cultura (0OEI) en
<http://www.rieoei.org/expe/1613Merida.pdf>, consultado el 11 de
febrero de 20009.

Molina, Enriqueta (2004), “Formacién prictica de los estudiantes de
pedagogia en las universidades espafiolas Granada”, en Profe-
sorado, Revista de Curriculum y Formacién del Profesorado,
vol. 8, num. 2, en <http://redalyc.uaemex.mx/src/inicio/ArtPdfRed.
jsp?iCve=5678 0204>, consultado el 3 de octubre de 2010.

Molina, Enriqueta et al. (2004), “Formacion practica de los estudiantes de
pedagogia en las universidades espafiolas”, en Profesorado, Revista
de Curriculum y Formacion del Profesorado, vol. 8, nam. 2, pp. 1-24.

Pérez Gémez, Angel (1992), “La funcién y formacién del profesor/a en la
enseflanza para la comprension. Diferentes perspectivas”, en José
Gimeno Sacristin y Angel Pérez Gémez, Comprender y transfor-
mar la enseitanza, Madrid, Morata, pp. 398-429.

Pontén Ramos, Claudia Beatriz (2002), “Constitucién conceptual de la
Educaciéon como objeto de estudio y su impacto en la formacion
de profesores de la educacion”, en Perfiles Educativos, vol. XXIV,
nams. 97-98, México, en <http://redalyc.uaemex.mx/redalyc/
pdf/132/132 09808.pdf>, consultado el 11 de marzo de 2009.

Roegiers, Xavier (2007), Pedagogia de la integracion. Competencias e
integracion de los conocimientos en la ensefianza, San José de Costa
Rica, Coordinacién Educativa Centroamericana (coleccion IDER).

Sandoval, Etelvina (2007), “La reforma que necesita la secundaria mexi-
cana”, en Revista Mexicana de Investigacion Educativa, vol. 12,

nam. 32, México, Comie, enero-marzo, en, <http://www.comie.

220 CONCEPCION BARRON TIRADO Y CLAUDIA PONTON RAMOS



org.mx/vl/revista/visualizador.php?articulo=ART32009&criterio=
http://www.comie.org.mx/documentos/rmie/v12/n032/pdf/N032].
pdf>, consultado el 11 de febrero de 2009.

(2006), “Para pensar la reforma a la secundaria: Presentacion”,
en Revista Mexicana de Investigacion Educativa, vol. 11, nim. 31,
Meéxico, Comie, octubre-diciembre, en, <http:/redalyc.uaemex.mx/
redalyc/pdf/140/14003114.pdf>, consultado el 11 de febrero de 2009.

(2001), “Ser maestro de secundaria en México. Condiciones de
trabajo y reformas educativas”, en Revista Iberoamericana de Edu-
cacion, nam. 25, Madrid, Organizacién de Estados Iberoamerica-
nos para la Educacion, la Ciencia y la Cultura (oEI1), enero-abril, en
<http://www.rieoei.org/rie25a04.htm>, consultado el 11 de febrero
de 2009.

Secretaria de Educacion Piblica (2002), Plan de Plan de estudios 1997,
Licenciatura en Educacién Primaria, Programa para la Transfor-
macién y el Fortalecimiento Académicos de las Escuelas Normales,
México.

Schon, Donald (1992), La formacién de profesionales reflexivos: hacia
un nuevo diseiio de la ensenianza y el aprendizaje de profesiones,
Barcelona, Paidos.

Schwab, Joseph (1983), “Un enfoque practico como lenguaje para el curri-
culum”, en José Gimeno Sacristin y Angel Pérez Gémez (comps.),
La ensefianza, su teoria y su prdctica, Madrid, Akal, pp. 197-209.

Taba, Hilda (1974), Elaboracién del curriculum: teoria y prdctica, México,
Centro Regional de Ayuda Técnica.

Tejada, J. (2005), “El trabajo por competencias en el practicum: como
organizarlo y cémo evaluarlo”, en Revista Electronica de Investi-
gacion Educativa, vol. 7, nim. 2, en <http://redie.uabc.mx/vo7no2/
contenido-tejada.html>, consultado el 3 de octubre de 2010.

Torres, Rosa Maria (2000), “Reformas educativas, docentes y organi-
zaciones docentes en América Latina y el Caribe”, en Los docen-
tes protagonistas del cambio educativo, Bogotd, CAB/Editorial
Magisterio Nacional, en <http:/www.fronesis.org/documentos/
torres2000 reforma.pdfs>, consultado el 3 de octubre de 2010.

Vaillant, Denise y Claudia Rosell (2004), “Construccioén de la profesion
docente en América Latina. Tendencias, temas y debates”, num. 3,

LA REFORMA DE LA ESCUELA NORMAL 221



Montevideo, Grupo de Trabajo Desarrollo de la Profesion Docente-
Programa de Promocion de la Reforma Educativa en América
Latina y el Caribe-Universidad de oRT (GTD-Preal-orT), en <http://
preal.org/Busqueda.asp>, consultado el 11 de marzo de 20009.

Zabalza, Miguel Angel (1998), “El practicum en la formacién de los maes-
tros”, en Maria Victoria Sotomayor, Ana Rodriguez Marcos y Este-
fania Sanz Lobo (coords.), La formacion de los maestros en los
paises de la Unién Europea, Madrid, Narcea, pp. 169-202.

Zogaib, Elena et al. (1997), Los actores sociales de la educacion: los sen-
tidos del cambio (1988-1994), México, Plaza y Valdés.

222 CONCEPCION BARRON TIRADO Y CLAUDIA PONTON RAMOS



