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POLITICAS PARA LAS ESCUELAS NORMALES:
ELEMENTOS PARA UNA DISCUSION

Ofelia Piedad Cruz Pineda™

INTRODUCCION

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

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

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

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

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

DISPOSITIVOS POLITICOS QUE
ORDENAN LA VIDA INSTITUCIONAL

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

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

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

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

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

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

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

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

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

La vida va perdiendo densidad para ser en el puro instante, en un
lanzar y sustituir ahora. Por ello, repensar la educacién [y con ésta la
cuestion de profesorado y los espacios institucionales como las nor-
males| nos lleva [a una escena a través de la cual reconocer el] poder,
[no coercitivo sino estratégico, a través del cual] la educacion apunte
y aporte sus saberes y quehaceres a la construccion de una nueva ciu-
dadania (Bauman, cit. en Nufiez, 2008: 12, 15).

52 OFELIA PIEDAD CRUZ PINEDA



Los parrafos anteriores permiten problematizar nuestra actua-
lidad. Los estilos, los modos, el caracter de los sujetos se significan,
en ocasiones, por la insatisfaccion del propio actor social —profesor,
alumnos, padres de familia, sociedad en general. Por ejemplo, un
eje importante de “reconversion” del sistema educativo’ —desde la
escuela basica hasta la educacion superior— es el mecanismo de eva-
luacién, certificacion y acreditacion académica que estd siendo
usado para otorgar apoyos econdémicos; por ello, en nuestros dias
quienes no respondan a las “nuevas” demandas o exigencias, o bien
demoren o dilaten su participacion, se ubican en desventaja para las
autoridades, para los gobiernos. En suma, el contexto social en el
que transitan los sujetos y, por lo tanto, las instituciones, ha dotado
de sentido particular al campo educativo.

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

7 En las Reglas de Operacion del Programa de Mejoramiento Institucional de las Escuelas
Normales Publicas de 2009, se establecieron las disposiciones reglamentarias para 2010. Por
ejemplo, la evaluacion del Promin. Cabe destacar que las evaluaciones externas han sido rea-
lizadas por el Centro de Investigacion y Docencia Econémicas, la Universidad Veracruzana, el
Instituto Politécnico Nacional, la Universidad Auténoma Metropolitana y el Consejo Nacional
de Evaluacion de la Politica de Desarrollo Social. Los evaluadores dan cuenta de la necesidad
de afrontar nuevos retos: contextualizar las propuestas de mejora de las escuelas normales
publicas bajo una perspectiva estatal del sistema de educacion normal; incidir en el nivel de
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Asi, a partir de 2005 se rehabilité el Promin y se disefiaron
orientaciones para que cada entidad federativa elaborara un Plan
Estatal de Fortalecimiento de la Educaciéon Normal (PEFEN).® Es im-
portante destacar que el PEFEN es similar al Programa Integral de
Fortalecimiento Institucional (P1F1) establecido a partir de 2001 en
las instituciones de educacion superior, el cual implica una evaluacion
institucional; el PTFI es “un esquema de evaluacion y acreditacion de
programas y evaluacion de los actores: académicos y estudiantes”
(Diaz Barriga, 2008: 48).

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

13 Las cursivas son de la autora.

14 Por un lado, aumentar la jornada de trabajo con actividades no“visibles"y no “‘contables”admi-
nistrativamente, como la preparacion de clases fuera de la institucion; contar con otro espacio

POLITICAS PARA LAS ESCUELAS NORMALES 61



situacion docente. De esta manera, se afina una “nueva organizacion
del trabajo” y una “nueva figura del formador de docentes”.

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

INCLUSION POR ATENDER:
LA GENERACION DE CONOCIMIENTO

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

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

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

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

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

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

Formacion docente: un asunto de primer orden

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

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

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

en los procesos de actualizacién y capacitacion de los profesores

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

Ardoino apunta una diferencia sugerente:

16

68

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

un tratamiento te6rico. Ducoing apunta:

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

Finalmente, mas que excluir o incluir alguno u otro significado

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

ficante vacio que se articula con diversas configuraciones discursivas,

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

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

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

duccién del conocimiento, sobre todo ante las exigencias de procesos

de evaluacion institucional establecidas por los programas puestos

en marcha.
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CONSIDERACIONES FINALES

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

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

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

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

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

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