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INTRODUCCiÓN

"... en algún momento, las autoridades educativas federales
de distintas épocas cancluyeran que era más fácil crear nuevas

instituciones que reformar las (normales) preexistentes"

Alberto Arnaut

Este trabajo es el resultado de varios años de estudio al res­
pecto del tema, en principio nació como una inquietud pro­
ducto de mi formación inicial en el terreno de la psicología

educativa y derivado de mi experiencia como formador de maes­
tros en México, particularmente en la Benemérita Escuela Nacional
de Maestros (BENM) durante más de treinta años. Posteriormente,
hice observaciones al trabajo de mis colegas y revisé mis propias
prácticas, realicé registros y análisis de lo observado, realicé entre­
vistas informales y a profundidad con algunos de los alumnos de
esta institución, cuyos primeros resultados publiqué en diversos
artículos, hasta llegar al libro que ahora presento. La obra está diri­
gida a los estudiosos de la cuestión docente, con quienes pretendo
compartir una propuesta metodológica que permita profundizar en
el tratamiento del objeto de estudio (personas e instituciones) más
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LA FORlvIACIÓN DE LA IDENTIDAD DOCENTE

allá de las descripciones superficiales que solemos hacer de las es­
cuelas formadoras de docentes, este trabajo está pensado para los
maestros que dla con día tratan de descifrar los elementos que cons­
tituyen su quehacer pedagógico, esperando que algunas de las ideas
expuestas les permita avanzar en su propósito de comprensión de
esta profesión, se dirige también a los formadores de docentes que
se desempeñan en las escuelas normales del país con la expectativa
de ofrecerles una visión sobre lo que ocurre en esta escuela normal y
que seguramente cuenta con elementos que pueden ser comunes
con otras instituciones, pero muy especialmente espero que los estu­
diantes de la carrera de magisterio sean los principales lectores de
este esfuerzo para que en este conjunto de planteamientos encuen­
tren algunas respuestas a sus inquietudes acerca de la búsqueda de
su propia identidad profesional y la consolidación del sí mismo do­
cente.

Los referentes fundamentales para la revisión de la identidad docen­
te han sido tomados de la Benemérita Escuela Nacional de Maestros,
institución formada en 1887 y dedicada actualmente a la formación
de maestros de educación primaria con estudios de licenciatura. Du­
rante muchos años de su existencia dio cabida a estudiantes de mu­
chos puntos geográficos del país y Ios devolvtó.Tormadcs como ma­
estros, a igual cantidad de lugares del territorio naclonal.. ~oy en día
recibe principalmente .a aspirantes originarios del área conurbada
formada por el Distrito Federal y los Estados. de México, Hidalgo, Mo­
relos, Tlaxcalay Puebla yaun mínimo de jóvenes. que en menor me­
dida vienen de otras entidades del país, casi la totalidad de.sus egre­
sados son contratados para desempeñarse en el sistema educativo
público del. Distrito Federal. Apartir de 1984, cuando losestudlos de
educación normal alcanzaron el nivel de Iicenciatura,.la institución
modificó su estructura. organizativa en.unaforrna muy similar a las
instituciones de educación superior del sistema educativo, de igual
manera, el modelo laboral del personal académico fue homologado
con el esquema del Instituto Politécnico Nacional, .sln que, a la fecha
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estos cambios hayan sufrido modificaciones importantes. Así, la es­
tructura fundamental de esta casa de estudios está formada por una
dirección y dos subdirecciones: la académica y la administrativa, de la
primera dependen tres jefaturas de áreagde docencia, de investiga­
ción y de extensión educativa, de la segunda subdirección derivan
tres departamentos: de recursos humanos, de recursos financieros y
de recursos materiaies.

No son pocos los investigadores que han estudiado ei tema de la
identidad profesional, entendida como ia imagen que nos formamos
de nosotros mismos, a partir de nuestra propia experiencia y como
resultado dei concepto que se ha construido en nuestro contexto
social, al mismo tiempo, es la imagen que un grupo social se forma
con relación a sí mismo o a una parte del conglomerado social. Para
algunos autores, el ser humano tiene una sola identidad, que se re­
fleja de múltiples formas: de género, familiar, comunitaria, nacional,
estudiantil, gremiai, profesional, etc. todas estas son vistas como di­
mensiones de una sola: la identidad personal. En cada una de estas
facetas nos formamos una imagen de nosotros mismos, a partir de
nuestros propios rasgos, como integrantes de un grupo, y que, al mis­
motiempo, nos hace vernos diferentes a los miembros de otros gru­
pos sociales. En fin que ia identidad personal, para muchos investiga­
dores es sóio una y multiclimensional (Savago, 2008) dependiendo
dei grupo social con el cual nos identificamos. Incluso, desde otra
perspectiva,' se habla de la identidad latinoamericana (LuisVilloro,
1998) para referirse a la población que habitamos esta parte dei con­
tinente y que encontramos rasgos culturales que nos hacen comunes
ala largo de nuestra historia:

"Laidentidad colectiva es una noción vaga. En términos gene­
rales podríamos definirla como la imagen can que un puebla
se identifica para dar unidad y permanencia a su vida colecti­
va. Seria loqueunsujeto se representa cuando se recanace a
si mismo o recanoce o otra persona como miembra de ese
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LA FORMACIÓN DE LA IDENTIDAD DOCENTE

pueblo. Se trata de ciertos rasgos culturales que constituyen
una representación compartida por la mayoria de los miem­
bras de un pueblo, que constituiría un 'si mismo' (selbs, self)
colectivo. Estos rasgos consisten en un modo de sentir, com­
prender, expresar y actuar en el mundo, que se manifiestan
en las elementos objetivos de una cultura." (Villoro, 1999).

En contrapartida, existen posturas que nos hablan de las múltiples
identidades que el ser humano desarrolla durante toda su vida y
que las ven como imágenes diferentes en la misma persona (Núñez,
2004), incluso al hablar de la identidad profesional llegan a afirmar
que no se puede hablar de una sola identidad sino que el dinamis­
mo con el cual se transforma nos permite afirmar que coexisten y
se suceden múltiples identidades a lo largo de la vida. En este caso
no pretendo resolver la discrepancia, ya que el propósito de esta
obra sólo aspira a presentar una aproximación interpretativa de la
forma como ocurre el proceso de formación de la identidad docen­
te en los estudiantes de la Benemérita Escuela Nacional de Maes­
tros, durante su estancia formativa inicial para la carrera docente.
Sin embargo, no pierdo de vista que la identidad profesional y las
otras dimensiones de ésta, tiene su origen y sustento en la identi­
dad personal. En efecto, el sentido de pertenencia, el sentido on­
tológico y la propia autoestima de cada uno de nosotros se reflejan
o se prolongan y dan características a la identidad docente. Por lo
tanto, sostengo que no es posible separar los rasgos y la dinámica
de la identidad personal de los rasgos de la identidad docente.

De la misma manera, la identidad profesional puede ser abordada
para su estudio desde diferentes dimensiones y de posturas discipli­
nares, ya que existen trabajos que se centran en una revisión estric­
tamente psicológica mediante el estudio de casos (Cárdenas, 2004),
o quienes la abordan a partir de una visión antropológica (Viiioro,
1998 ), también hay quienes lo hacen tomando como principales
elementos de seguimiento las condiciones étnicas de las personas
(Veiravé, 2006) , mientras que, desde otra perspectiva se pueden
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enfocar en el papel que juegan los elementos curriculares a lo largo
de la vida de las personas (Prieto,' 2000) , Ytambién puede hacerse
un seguimiento desde el punto de vista-histórico (Núñez, 2004) y

cultural (LuisVilloÓO' 1998 ).

La identidad profesional, y en nuestro caso la identidad docente, es
un concepto que cada vez se consolida sobre una base más sólida
desde el punto de vista teórico, este concepto viene luchando por
desplazar a otras visiones tradicionales que la sociedad ha elabora­
do con relación a la profesión docente. Me refiero en particular a la
perspectiva vocacional' que se atribuye a la función magisterial co­
mo principal elemento que está presente para definir la identidad
profesional, esta visión centrada en la ambigüedad vocacional se
convierte en un lastre que, hoy en día, impide desarrollar otras con­
cepciones sobre el significado del papel y el perfil de los maestros.
Cuando estas visiones tradicionales se arraigan en el imaginario
colectivo" de las escuelas normales obstaculizan la construcción de
nuevos paradigmas para entender lo que significa la identidad do­
cente, el papel social de la docencia y, por consecuencia, el rumbo
qué ha de tomar la formación de los maestros. Especialmente en
los casos en que se espera que la vocación sea el elemento principal
qué Sé debe poseer para ser maestro, aunque ésta se opcngaalos
otros componentes clásicos de una profesión de este tipo: los con-o"
cimientos (clentlficos y pedagógicos), las habilidades (didácticas y
comunicativas principalmente)' V las actltudes-Ide integración y
comprornlso social) y que se expresan en formas diferentes en' el
currlculumóficial. En el caso delaBenernérita Escuela Nacional de
Maestros hoy eh día coexisten entrealum,nos y maestros la 'visión

l.oe~cue~do~on el Diccionario de'la Lengua Españolu de la ¡teal Ac'ad~m¡a:(be¡ 'lat.'
\'Oca/fo, ~6I1is;acciónde llurriar).' 'l. f. Insplraciónconque Dios llama aulgún estado, especial­
mente.nl de' religión.2.f.'advocación~;J. E,coloq.Illclinación u cualquier estado, profesión o
c,~rrera.4:f,ant.Convoca~ión,lla~~~ient? ,"",', '. ', __, , ',,: " ,;
2Uso este término para referirme-a 'laimagen o representación mental que un grupo social s-e
hace sobre ciertos hechos (la identidad docente) que ocurren en su propio contexto. Esta per­
cepción, no siempre concuerda con la realidad, ya que es el efecto de una compleja red de
relaciones entre.discursos (a veces impulsados'por los medios de comunicación y agencias'
gubernamentales) yprácticas sociales (promovidas por los propios docentes), eInteractúa con
tus individualidades, es decir, Informa como cada persona se ha acercada u ese'hecho.
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vocacional y la visión profesionalizante, incluso no podemos hablar
de dos grupos sólidos representando a cada postura ya que en algu­
nos personas, es común que hablen de una y otra postura sin esta­
blecer claras diferencias en ambas posiciones. Es común encontrar
casos en que mezclen conceptos de una y otra visión al momento
de definir lo que para ellos significa ser un buen maestro. Asi, de
acuerdo con las respuestas a la pregunta de quién es un buen do­
cente, encontramos las siguientes:

"Posee amplia cultura, (es) pulcra, (tiene) vacación y creati­
vod" (EP_7)'
"Tener vocación, compromiso, paciencia, actualización y toleran­
cia" (EP_8)
"Que tenga vacación, conocimientos respecto a la preporaaon,
habilidades didácticas y una buena personalidad para trabajar en la
docencia" (DEF_10)
"Tiene cultura, conocimientos, tolerancia, presencia, entusiasmo,
iniciativa. Es propio, se le facilita la expresión oral y escrita. Tiene
vocacián, es responsable, analitico, reflexivo, critico y no criticón. Es
investigador, guia ejemplo positIvo a seguir. Tiene impacto social al
comprameterse con su labor que es ayudar a formar ciudada­
nos" (EP:...lO)

Esta selección de opiniones nos permite encontrar con relativa faci­
lidad en las pe,rsonas entrevistadas la coexistencia de la visión voca­
cional y la visión profesional, ya que por un lado, esperan que el
maestro tenga vocación, al mismo tiempo que algunos atributos
morales que vienen de la tradición magisterial del siglo diecinueve
y las cualidades intelectuales y pedagógicas, propias de un profesio­
nal de la educación de finales del siglo veinte. A la vocación se le
reconoce un origen de elección no racional, se asocia con algún tipo
de predisposición que la persona ha adquirido en algún momento

3 En 10 sucesivousarélas siglas EPpura referirme II Estudiante de Licenciatura en Educación
Primaria y DEF,pumhuccrreferencia a Docentede In EscuelaSuperior de Educación Física,
DP para el caso de un.docente de la BENM., agregando unnúmero consecutivo.
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I --
dado de su historia (a veces desde que nace), por lo tanto no todas
las personas la tienen, mientras que los conocimientos, las habilida­
des y las ,actitudes se aprenden y desarrollan mediante procesos
enteramente racionales y, por lo tanto intencionados, Aunque no
siempre se logran mediante la aplicación del currículum estableci­
do, ya que muchas habilidades y actitudes suelen ser más el pro­
ducto de las prácticas instituidas no formales',

Los alumnos suelen definir la vocación de la siguiente manera:

"(tiene vocación) aquel que tiene la facilidad de poder dar clase, es
alga nata, alga que ya la tiene, sólo tiene que desarrallarla y le gus­
ta la que hace" (EP_9)
"que cuenta con ciertas habilidades para desarrallar cierta activi­
dad, ademós interés y preocupación par la carrera" (EP_11)
"San las atributos que la persona ya tiene, para llevar a coba su fun­
ción" (EP_12)
"Habilidades y actitudes innatas-naturaies para realizar alga. Se es

apta para hacer alga de forma natural. Cuando se te facilita una
actividad" (EP_17).

Al asumir que la vocación le proporciona a la persona un conjunto
de habilidades y atributos de forma natural, se pone en duda el al­
cance que un proceso formativo puede lograr en los estudiantes de
docencia, pero al mismo tiempo la presencia de la vocación en una
persona implica un alto nivel de satisfacción por la actividad misma
que incluso puede llevarle a la renuncia de todo tipo de recompen­
sas materiales. Esta ideología de la vocación como principal rasgo
identitario del magisterio se llega a convertir en la causa y el efecto

4 Estas prácticas son entendidas como el currículumoculto, quese definecomo el conjunto de
normnsno escritas, costumbres, creencias, lenguajesy símbolosquese manifiestan en la es­
tructura y el funcionamiento de unainstitucióny quc.se constituye en unafuente de aprendiza­
jes para todaslas personas que integran laorganización, en el sentido de queproveea sus '
miembros de unmarco referencial para interpretar y actuar y quevaa determinar los valores
cívicos y morales queaprenden los alumnos y alumnas. Refleja-lacara informal de In organi­
zacióndelcentro, contribuyendo a socializar a los sujetos. [Torres, 1991,Salivar, 1998y
Santos Guerra, 1006]
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del bajo grado derecompensas y el escaso reconocimie'nto social
queen algunosmomentóshaténido el rnaglsterio en nuestro país
[Tenti Fanfani, 2007) y que suele entrar en conflicto por la presen­
ciade algum,sdemandasgremiales que buscan ciarleun nuevo
carácter ala ocupación docente. Se presenta entonces el conflicto
del maestro como hombre ideal, dispuesto al' sacrificio y corno
ejemplo moral que sirva de referencia al nuevo cludadano que 'se
pretende formar versus el maestro demandante que no acepta esas
condicionés de resignación y renuncia, propios ele una suerte cÍe
opostotodo. yque demanda condiciones económicasy sociales más
vinculadas al ejercicio de una profesión, de lamisma forma comola
tienen lasdemás carreras. " ,

Enefecto, debido a la fuerte présencia del componente moralqu~
muchos esperan encontrár en ,el oficio de enseñar, se .ha ,lIegadoa
considerar a los maestros como apóstoles, mártires o misioneros y
con esto se aspira a encontrar en quienes ejercen la docencia' d8s
características no cognitivas señaladascorno deseables: las mora­
les, perseverancia, prudencia, honestidad, abneqactán, entrega, etc.
y las de apariencia física: porte exterior, buenosmodales, vestimen­
ta,aseo, salud, etc. De.esta manera, estos dos tipos de característi:
cas, constituyen (tal vezmás qué los conoclmlentos ysu estrategia
de enseñanza); fas herramlentas fundamentalesde lafund¡ón rna­
glsteriai, ya que" laé?ucaCiÓnmoral ciél alumno en la escuela prima:
rtá debería ocurrir, por la via del ejemplo (Tenti Fanfani, 2007). Esté
imaginarlo construido en torno al maestrodur~nte el síglo dieci­
nueve en México y en particular en las,escuelas ~ormalistassigue
presente hoy en dia con diferente~ matiCesy en dlferenteslugares,
sobre todo eri aquellos docentes ofunclonarlos educativos forma­
dos bajo esta idea, a ellos les cuesta mucha dificultad entender a
los nuevos.docentes con grado de licenciatura y con aspiraciones de
posgrados, Hay conflicto en ellos cuandoesperan' encontrarlos atri~

butos señalados, anteri~rmente,y los' docentes se comportan' de
manera diferente, tratando de reivindicar mayor autonomía profe-
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sional y otras demandas profesionales. En el caso de los formadores
de docentes el argumento de la falta de vocación sirve de coartada
para explicar los bajos resultados escolares bajo el argumento de
que el/os no sirven paro maestros, si no tienen vocación, nada se
puede hacer.

Durante la primera mitad del siglo veinte en México el concepto de
un buen maestro fue una combinación de vocación, cualidades mo­
rales, conocimiento pedagógico y conocimiento científico y cultural.
Sin embargo, no logran abandonarse -y no se hace mucho al res­
pecto- del todo las ídeas de apóstol y misionero de la educación. Es
probablemente en este momento, primera década del siglo veintiu­
no que se empiezan a sentar ciertas bases que sirven de apoyo a los
nuevos paradigmas de la docencia, ya que se concibe cada vez más
a un docente pedagogo versus un docente moralizante. En efecto,
durante esta época se hace más evidente la contradicción entre la
búsqueda de la autonomía magisterial, es decir, empieza a hablarse
de las decisiones profesícnalesque el docente debe tomar frente a
los retos que su ejercicio le presenta cotidianamente y las tenden­
cias pedagógicas en la formación de maestros con visiones
metodologizantes' de la enseñanza, como las llama Emilio Tenti
Fanfani (2007). Por un lado se pretendía que el maestro incorporara
más de sí mismo en sus prácticas y por otro se buscaba impulsar en
los maestros las metodologías más adecuadas para la enseñanza de
los contenidos escolares, esto último a partir de una posición bas­
tante prescríptiva, de ahí el auge que tuvo la didáctica desde una
visión enteramente metodologizante. La pedagogía buscó decirle al
magisterio cómo debe ser la forma en que enseñe cada cosa.

Por lo tanto, a pesar de que podemos encontrar en el currículo los
primeros intentos profesionalizantes de la carrera docente, es fácil

5 Enefecto,podemosencontrar en la literatura pedagógica desdemediados del siglo veinte
una tendencia porprescribir las didácticas paru la enseñanza de cualquier tipode conocimien­
to. Porejemplo en Mntemétícaspodemosencontrar: Didácticade los números rucionules, de
losnúmeros fraccionarios, de la geometría,etc. En este caso, el Plande Estudios 1975parn la
formación de maestros es unejemploparadigmático de esta visión.
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encontrar en plena convivencia con lo anterior los enfoques pres­
criptivos de los que se debe hacer para lograr que las alumnos
aprendan. De esta manera, en los planes de estudio que convierten
en licenciatura la formación de maestros en México se expresa que
el maestro "moderno" ya no es como un engrane mecánico de un
ordenamiento que anticipa los pasos que el método prescribe, por
el contrario, su quehacer se va pareciendo más a un juego en.el que
a pesar de la existencia de reglas, el maestro se mueve con sus pro­
pias estrategias elegidas dentro de. un conjunto de posibilidades. A
pesar de esta nueva forma de entender la profesión del maestro,
en este escenario de contradicciones entre la vocación, lo meto­
dológico y lo clentlftco siguen teniendo hoy en dia cierta demanda
las cualidades clásrcasdel oficio de enseñar. Estos elementos dis­
cordantesv enno pocos casos en abierta pugna los estudiantes que
se forman en la escuela normal deben construir y desarrollar. su
propia identidad profesional.

Por otro lado, el contexto en el cual se estudia la identidad docente
se caracteriza por una dimensión colectiva tipica de los procesos
formativos, constituida por conjuntos no homogéneosde personas
responsables de la formación de los nuevos docentes que buscan
consciente o inconscientemente impulsar su propia visión dela ca'
rrera magisterial. Situación en la que la presencia y participación
real del alumno nos lleva a tomar en cuenta la condición situada de
la actividad' didáctica (Diaz Barriga, 2003 y Lamas, 2010). Desde la
perspectiva del contexto sociocultural, podemos considerar que la
identidad profesional del docente surge yse desarrolla en situa­
ción, que es, a la vez, estructurada y.estructurante, no acabada
(Racedo, 2006).

A pesar de estos procesos, en México, igual que en América Latina,
la práctica de la formación docente ha continuado. atrapada.en mo­
delos tradicionales de enseñanza y aprendizaje.' Por un lado, los
centros de formación (y los profesores de, esos centros) continúan
reproduciendo la cultura escolar tradicional y los estudiantes de la
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docencia llegan con trayectorias escolares igualmente tradicionales. "\
Los planes de estudio y los currlcula en su sentido amplio, no son
los únicos elementos que tienen concurso en la formación de la
identidad profesional, son, en mayor medida, las prácticas institu­
cionaies (en muchos casos apoyadas en la tradición) las que juegan
un papel fundamental en la construcción de esa identidad. En el
caso de ios estudiantes de magisterio, !? biografía personal de cada
estudiante y la forma como ocurren las primeras inmersiones al
campo de trabajo son elementos que en su conjunto participan en
la formación de la identidad docente. Por otro lado, las politicas
públicas de los gobiernos han subordinado la formación Inicial de
los docentes a las necesidades de las reformas educativas; a su vez,
en las reformas la participación de los profesores se ha restringido
al papel de ejecutores de politicas; consecuentemente, la forma­
ción docente sigue siendo una imposición «desde arriba» antes que
un espacio propio que las comunidades educativas sientan como
suyo.

La identidad docente es, por lo tanto, una imagen en permanente
construcción que se realiza en dos planos, el primero es el personal
y es el producto de la historia de cada individuo, los rasgos con los
cuales cada persona se define son diferentes entre si, el nivel de
identidad que cada quien alcanza es diferente, lo mismo los rno-

, mentas en que ocurren las etapas de este proceso son diferentes.
3 El segundo plano es colectivo y se refiere a la dinámica de construc-
3 ción de una imagen profesional que va ocurriendo en la escuela

formadora de docentes, en los grupos profesionales (aun cuando
a no estén organizados en grupos colegiados), y en la sociedad en

general que demanda tales o cuales características a las personas
que ejercen una profesión, en este caso la docencia. De esta mane-

1, ra la persona en lo individual tiene un punto de referencia sobre la
l-' identidad de su profesión docente, aunque no por ello lo sigue pun-
IS tu almente. Esto nos lleva a entender que la identidad docente pue-
n de operar desde ciertos niveles no conscientes en las personas, es
la decir no lo racionalizan e incluso, pueden existir casos en los que las
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personas no llegan a identificarse como parte de ese grupo profe­
sional.

Los puntos de referencia para la construcción de la identidad do­
cente son diversos: la trayectoria personal y la influencia familiar, el
currículum oficial, las prácticas instituidas en la escuela normal y en
el centro de trabajo, la interacción con el grupo cercano de alum­
nos y colegas, las propias expectativas personales, la participación
personal en la producción de saberes dei campo profesional, entre
otros. En esta obra me centraré en cuatro categorias que juzgo fun­
damentales: Las condiciones de contexto en las que se da la forma­
ción iniciai y que determinan tanto o más que el currículo oficial la
forma como se es estudiante de docencia y de cómo se prepara
para ejercerla (Capítulo 1), la historia personal de los estudiantes,
su familia, sus antecedentes escolares y cómo en su conjunto facili­
tan o no la formación de la identidad profesional (Capítulo 2), el
curriculo oficial con sus propias prescripciones y la manera cómo es
interpretado y operado en la escuela normal (Capitulo 3) y el mo­
mento y tipo de inmersión primaria que los estudiantes tienen con
su campo de trabajo profesional con sus discrepancias y tensiones
entre los discursos pedagógicos de la escuela normal y las deman­
das de las escuelas primarias de práctica (Capitulo 4).

La identidad profesíonal tambíén puede ser vista desde varias di­
mensiones: laboral, gremial, académica, social, histórica, no debe
ser confundida con la identidad colegial representada por los uni­
formes, los equipos deportivos estudiantiles, los cantos, porras e
himnos escolares, toda vez que estos elementos, si bien constitu­
yen factores de identidad y pertenencia a determinado grupo estu­
diantil, no necesariamente pasan a formar parte de la identidad
profesional. Lo mismo ocurre con la identidad gremial, es decir con
ser "normalista" o ser "universitario" o estarafiliado a determinado
sindicato, que en muchos casos, solamente hace referencia al ori­
gen del profesionista y que como tal puede tener algún nivel de
influencia, pero no logra ser por si misma la identidad profesional.
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Por lo tanto, la estrategia epistemológica para lograr un acerca­
miento a la comprensión de ia identidad docente es abordada a
partir de la revisión de las historias personales, tanto del análisis y
refiexión que cada persona hace de este proceso de elaboraci¿1, de
su identidad profesional, como de la interpretación que el investi­
gador deriva de estas reflexiones. De la misma manera, una revisión
de las prácticas institucionales que OCUf ren en lo cotidiano en la

escuela normal se hace necesaria para entender la presencia e in­
teracción de visiones diferentes (muchas veces opuestas y en fran­
ca confrontación) sobre el tipo de maestro al que se aspira a for­
mar. En este sentido, es importante echar una mirada a los princi­
pales aspectos de la micropolítica que opera en la BENM y que sin
lugar a dudas ejerce una influencia determinante en ios resultados
de la formación inicial de los futuros maestros.

Al mismo tiempo, una revisión y análisis de algunos planes de estu­
dio implementados desde finales del siglo diecinueve hasta el plan
de estudios vigente desde 1997 para la formación inicial de maes­
tros se constituye en una fuente interesante de información, toda
vez que en ellos se expresa de manera explicita, y a veces no tanto,
el ideal de maestro que los responsables del diseño curricular pre­
tenden lograr asl como el concepto que docente que subyace en los
mismos. Finalmente, una revisión de la forma como en la escuela
normal se comprende y opera la inmersión de los alumnos al cam­
po profesional mediante las prácticas pedagógicas nos ayudará a
entender las ideas y tradiciones que subyacen en los formadores de
docentes, y como a partir de esto se puede construir una visión al­
ternativa que nos permita intentar un modelo de formación verda­
deramente profesionalizante de la carrera de maestro de educación
primaria.
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CAPíTULO 1

LA BENM, UN ESPACIO DE MICROPOLíTICA

Los principales enemigas de la democracia
san quienes dicen defenderla

Noam Chomsky

y

Con el fin de hacer una revisión de las prácticas instituidas en
la BENM y que en su conjunto podemos considerar como
una de las formas que adquiere el curriculum oculto, y el

papel que juegan en la formación de la identidad docente, me res­
paldaré en el enfoque metodológico de rnicropolltlca', constituido
por un conjunto de categorías que tratan de explicar el funciona-

1 Este término alude al conjunto de relaciones, generalmente informales o
incluso implícitas, a través de las cuales los individuos y los grupos tratan
de promover sus intereses, creencias y concepciones de cómo deben ser las
cosas en la organización y, por lo tanto, de ejercer influencia en la defini­
ción y funcionamiento de la misma. Bajo la expresión «micropolitice» se
recogen, pues, múltiples aspectos de la vida organizativa --conflictos, pos­
turas enfrentarlas, relaciones mediatizadas por intereses, uso estratégico del
poder, dinámicas de control y dominación, acuerdos, negociaciones, pactos,
etc.-, que ponen de manifiesto que en los centros escolares operan estruc­
turas sutiles de poder y se desencadenan conflictos o tensiones, a veces
explícitas y con más frecuencia implícitas y ocultas, sobre múltiples facetas
de la vida escolar. (BaH, 1989)
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miento de un centro escolar más allá de la estructura formal y casi
romántica que las describen como centros del saber. Por el contra­
rio este concepto asume que las escuelas son espacios en los que
está en juego un conjunto de fuerzas que pugnan por imponer sus
propias visiones de lo que es y debe ser la institución escolar, inclu­
so más allá de lo instituido y de lo instituyente. Cuando pretendo
hacer un análisis de las prácticas instltuclonales partiendo desde la
visión de la micropolltica en este plantel educativo lo hago porque
tengo presente las limitaciones específicas de un modelo de inter­
pretación centrado en la racionalidad normativa. Ya que no sólo es
insuficiente, sino que es hasta engañoso hacer una interpretación
basada en la estructura formal de la institución y el conjunto de
disposiciones normativas que regulan su funcionamiento. Es, a to­
das luces, insuficiente señalar que se cuenta con un cuerpo directi­
vo que funciona de acuerdo con algún manual de operación y con
apego al marco normativo vigente, del mismo modo, es superficial
mencionar que los docentes están agrupados en colegios de asigna­
tura y que realizan reuniones con diferentes actores, en momentos
diversos del ciclo escolar y que el temario que abordan es amplio y
variado, para tratar de presentar todo esto como el trabajo colegia­
do que se realiza en esta casa de estudios, describir lo formal, lo
normativo no nos permite explicar las tensiones que subyacen en
las relaciones entre los integrantes de la comunidad normalista,
para comprender mejor el funcionamiento de esta institución, creo
que es necesario profundizar y analizar el conjunto de fuerzas que
están en juego y que tratan de influir en las decisiones de lo que
habrá de hacerse.

E

Desde esta visión, tiene cabida una interpretación de las relaciones e
de tensión y de afinidad que se dan entre los diferentes actores y e
donde se desarrollan las prácticas micropolíticas escolares. Es decir, c
la visión de la micropolítica ofrece una herramienta conceptual más ie
sólida y completa para entender el funcionamiento de la escuela,
trasciende aquella visión de racionalidad normativa en la que supo-
ne que cada uno de los actores cumple cabal y puntualmente sus
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funciones: los directivos dirigen, los enseñantes enseñan y las estu­
diantes estudian. Bajo esta lógic'~implista se hace suponer que
sólo falta organizar un conjunto de actividades pertinentes expresa­
das en un plan de trabajo para potenciar lo que cada uno de los
sectores escolares realiza para que la escuela normal continúe su
marcha. Por el contrario, es necesario ir más allá de esta apariencia
y tratar de entender que la presencia de grupos de diferente com­
posición, algunos evidentes y estructurados con una larga presencia
y otros emergentes en una temporalidad coyuntural y por lo tanto
poco distinguibles, buscan con estrategias diversas y en diferentes
momentos impulsar su propia visión de la escuela, ya sea en lo glo­
balo con relación a un asunto específico.

Para ello es necesario desprenderse de la idea de que la escuela (y
en particular la escuela normal) puede ser equiparada a una organi­
zación similar a la empresa, ya que en ésta se establece una rela­
ción jerárquica entre el empresario y sus trabajadores y cuya asi­
metría interna suele convertirse en fuente de otro tipo de proble­
mas, sobre todo de carácter laboral. Tampoco la escuela puede ser
vista como una asociación en la que sus íntegrantes (maestros y
alumnos) son iguales y que podría lograr cierto nivel de estabiliáad
similar al de una burocracia. Por el contrario, bajo la óptica de la
micropolítica la escuela se constituye en un tipo de organízación
tutelado, (Fernández Enguita, 2002) bajo este concepto en ésta no
existe la jerarquía de la empresa, ni la igualdad de las asociaciones
sociales. En este caso, los dos principales sectores de la ínstítución:
la planta docente (ejerce la tutela) y los alumnos (los tutelados) son
el punto de partida para explicar y entender los procesos de rela­
ción que en ella se dan, sin que en cada caso pensemos en estos
dos sectores escolares en grupos homogéneos, más bien definidos
como grupos heterogéneos con tensíones y conflictos hacia el inter­
ior y entre ellos mismos.
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La planta docente: los actores protagónicos

Respecto a la planta docente de la institución en su conjunto, las
diferencias de perfil académico no son tan acentuadas, la mayoría
del profesorado' posee estudios sobre la docencia en educación
básica (primaria concretamente), cursados en este mismo plantel,
la formación académica de especialidad es similar, debido a que
una gran mayoría tiene estudios de ia Escueia Normal Superior,
mientras que en contraste con el conjunto de las escuelas norma­
les del Distrito Federal podemos ubicar dos grandes grupos de
acuerdo con su formación inicial, S2.6% posee estudios en escuelas
normales y el 47.4% tiene formación uníversitaría (Negrete y Rodrí­
guez, 2008)3. Además, un poco más de la mitad de los académicos
de la escuela normal afirma en la encuesta haber realizado estu­
dios de posgrado (especialización, maestría o doctorado). Es nece­
sario detenernos a subrayar el alto número de egresados que ha
sido contratado, lo cual supone que nuestra escuela no logra sus­
traerse de esa práctica de auto reclutamiento (Gil Antón, 1994) que
es común en otras Instituciones de Educación Superior (lES). Esta
práctica ha sido cuestionada por diversos estudiosos ya que ven en
ella un ciclo endogámico que poco favorece la innovación y la
transformación institucional.

Por otra parte, en las condiciones académico laborales encontra­
mos semejanzas y a la vez, algunas discrepancias, por ejemplo, el
87.1% desempeñó funciones docentes antes de incorporarse a la
planta académica de esta casa de estudios, mientras que el resto no
tiene este antecedente, el 63.4% de ellos lo hicieron en escuelas de
educación básica o en bachillerato y únicamente el 36.6% dio clases

2 La planta docente en 2010 estaba constituida por 210 maestros y maestras
que atendían a 1150 alumnos en cuatro grados de estudio.
3 Este dato y los subsecuentes de este apartado corresponden al estudio
realizado por Negrete Arteaga, Teresa de Jesús y Rodríguez Ortega Marga­
ritaT. (2008) Perfil de la profesión académica de educación normal del
Distrito Federal. DGENAMIUPN; México
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en programas de nivel superior. Estos datos nos indican que casi 9
de cada 10 de los docentes actuales poseían experiencia en la ense­
ñanza antes de ingresar a la institución, si bien debe reconocerse
que solamente una tercera parte había adquirido esa experiencia
en la educación superior, mientras que las dos terceras partes res­
tantes asumimos que tuvieron que adaptar sus modos de docencia
propios de la educación básica para hacerios pertinentes a la edu­
cación superior. No pasa desapercibido. en el estudio de referencia
que el 77% de docentes afirma que no recibió ningún tipo de pre­
paración especifica al momento de su ingreso al plantel, está sin
lugar a dudas es grave si consideramos que el 13% no tenía expe­
riencia en actividades docentes y poco más de un tercio sóio ia ten­
íaen la educación superior.

Paraielamente, encontramos que hay condiciones que son un tanto
diferentes en cuanto que en el interior de la BENM hay profesores
titulares y profesores asociados en niveles A, B Y[. respectivamen­
te, además de que existe un reducido número de docentes con
nombramiento de asignatura. En el caso que estoy revisando, casi
tres cuartas partes es personal de tiempo completo y el resto cubre
una plaza fraccionada o de asignatura, de la misma manera, el 66%
afirma haber ingresado con plaza de base al momento de su
contratación'. Tales condiciones si bien crean estabilidad y posibili­
dades de desarrollo en el empleo, también han propiciado algunas
prácticas profesionales carentes de ética que se amparan en la in­
amovilidad que el trabajador académico disfruta. El 56.6% del per­
sonal académico es femenino, esto tiene correspondencia con otros
ámbitos, en los que suele ser cada vez más generalizada la presen­
cia de las mujeres en actividades de docencia y, por otro lado el
fenómeno de la "feminización" que, como ha sido bastante docu-

4 El modelo laboral de la planta académica tiene fundamentalmente cuatro
tipos de nombramiento: por horas de asignatura, de medio tiempo, tres
cuartos y tiempo completo. Son dos categorías: Profesor asociado y profe­
sor titular, ambas tienen tres niveles: A, B YC.
5 La plazade base se refiere a la definitividad de la contratación.
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mentado, caracteriza a la profesión docente y que se ve reflejado
en esta institución.
De la misma manera, podemos señalar como un dato relevante la
edad de los académicos de ia BENM ya que a partir de ahí se pue­
den deducir algunos significados en los proyectos de vida persona­
les y profesionaies y que al mismo tiempo pueden ejercer una in­
fiuencia determinante en ios procesos de micropolitica que revisa­
remos más adelante, en principio debemos señalar que sólo cerca
del 18% del profesorado es menor de 40 años, en tanto que un po­
co más del 50% de ios docentes tiene 50 o más años de edad y el
28% está en el rango de 40 a 50 años. Como puede apreciarse, me­
nos de una quínta parte del profesorado tiene una edad inferior a
ios cuarenta años, en principio esto significa que el platel requiere
implementar un programa para la renovación de la plantilla docen­
te ante una eventual salida masiva de ios profesores en edad de
obtener su retiro. Sumado a lo anterior, el promedio de años de
servicio es superior a los 3D años, lo que supone un panorama con
docentes de una amplia experiencia cuyos efectos se mueven entre
ei dilema de usar esa experiencia para beneficio de las prácticas
docentes o como una barrera que se opone a la innovación pedagó­
gica.

Las condiciones de relativa homogeneidad dan la impresión de que
la jerarquía entre ei profesorado es formalmente mínima. La orga­
nización en colegios de asignatura supone un reforzamiento de esta
horizontalidad, sín embargo existen casos en los cuales los coordi­
nadores de estos colegios están al frente durante muchos años, no
necesariamente por el conjunto de aportaciones al trabajo acadé­
mico, sino por la posición de infiuencia y poder en que puede ser
traducida esta representación y que finalmente le asigna un nivel
de jerarquía entre sus colegas (algunos ven en esto una cíerta co­
modidad), e incluso ante ios directivos del plantel. Esto puede per­
cibirse en la posíción que suelen asumir algunos coordínadores ante
las disposiciones que emanan de la autoridad formal (dírección y
subdirecciones) y que según su propia decisión se niegan a cumplir
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a veces abiertamente y otras veces mediante la simulación y que
obligan a los directivos a buscar estrategias de negociación y con­
certación que les permitan dar cumplimiento a ciertas actividades
institucionales. La acumulación de poder en algunos coordinadores
es percibida por el manejo que hacen de la información producida
en las reuniones de coordinadores con los directivos, en las cuales
se generan acuerdos o compromisos y que son ocultados, tergiver­

sados o transmitidos íntegramente a los colegas representados,
según convenga a su propia visión personal.

Las escuelas normales, y con ello la Benemérita Escueia Nacional de
Maestros, a pesar de pertenecer formalmente al conjunto de lES
dentro del sistema educativo nacional, se han desarrollado durante
mucho tiempo en un marco de hiperregulación y centralización or­
ganizativa. No obstante, debo enfatizar que «en ninguna otra insti­
tución, /05 ideas de jerarquía e igualdad, de democracia y coerción,
se ven obligadas a coexistir en /0 misma estrecha proximidad» (Ball,
1989). Por lo tanto, nadie puede afirmar que las escuelas normales
son organizaciones totalmente regidas por sus miembros, ni tampo­
co que se encuentran cabalmente dentro de la racionalidad norma­
tiva, por eso es importante hacer una revisión que considere que a
pesar del marco regulatorio que ejerce, en este caso, la Dirección
General de Educación Normal y Actualización del Magisterio existen
espacios que quedan libres de ese control, y es ahí donde 105 acto­
res establecen procesos micropollticos que en mi apreciación son
tan fuertes o más como los previstos en los formalmente regulados,
al mismo tiempo, debo tomar en cuenta que las autoridades educa­
tivas de la escuela normal se Involucran de formas diversas a estos
procesos, cuando participan en negociaciones y llegan a acuerdos
con sectores que carecen de algún tipo de representación formal.

Por eso, con este enfoque de análisis, centrado en la micropolítica,
pretendo ir un poco más allá de la descripción superficial de las es­
tructuras formales de lo escolar para adentrarme en estos rejuegos
que le dan vida a la cotidianidad institucional y que nos permiten
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comprender las formas de gestión institucional que prevalecen hoy
en día.
Losgrupos de interés y el interés de los individuos

Dentro de las concepciones teóricas de la micropolítica, las princi­
pales categorías que debemos atender para desentrañar los meca­
nismos relacionales en las instituciones escolares como la nuestra¡

son: los individuos que participan cotidianamente en la institución y
que actúan conforme a sus intereses personales (legítimos o no),
los grupos de interés, que se forman cuando existen similitudes en­
tre los intereses individuales, los recursos de poder que ejercen tan­
to las autoridades como ios grupos y las estrategias (influencia y
oposición) que se implementan para tratar de imponer sus puntos
de vista (Ball, 1989; Anderson y Blase, 1994).

Como es de suponerse, los alumnos normalistas, los maestros y los
trabajadores de apoyo tienen coincidencias en ciertos aspectos de
la vida escolar, por ejemplo valoran la importancia histórica que la
institución tiene en ia educación pública en México, reconocen a la
escuela como un centro de trabajo importante desde el punto de
vista de las condiciones laboraies que ofrece al personal académico
y al resto de los trabajadores, coinciden en la importancia de cons­
truir una imagen pública positiva de la escuela normal, reconocen la
importancia que la institución tiene dentro del sistema educativo y
de la sociedad en su conjunto, entre otros temas. Al mismo tiempo
mantienen posiciones discordantes en cuanto a ciertos valores, cre­
encias, expectativas, planteamientos pedagógicos, posiciones políti­
cas e ideológicas de la vida sindical y, en general, intereses que pue­
den ser disímbolos. En este esquema de acercamientos y discrepan­
cias los integrantes de este platel tienden a desarrollar dinámicas
micropolíticas, para lograr que esos intereses pasen a formar parte
de la institución. Esos intereses, a veces expresados con mayor o
menor claridad, difícilmente pueden verse reflejados en los planes
o proyectos institucionales, ya que muchas veces subyacen en los
planteamientos formales y en otros casos resulta muy complejo
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lograr un consenso que permita a todos o a la mayoría suscribirlos
como propios. En este mismo sentido, es poco común que los inter­
eses del director tengan alguna coincidencia con los de los profeso­
res en su conjunto o los de ciertos profesores, o los de los alumnos,
sobre todo porque en los últimos 30 años, el director ha sido una
persona que no pertenece a la planta docente de esta casa de estu­
dios (salvo el periodo 2001- 2006). En estos casos los intereses del
director en turno son percibidos, sobre todo por el sector docente,
como parte de un proyecto personal, casi siempre de carácter polí­
tico, más que un proyecto vinculado con la trayectoria Institucional.

En esta complejidad cotidiana no siempre es fácil discernir cuáles
son los intereses por los que se mueven individuos y grupos y cuál
es la naturaleza real de estos intereses. Tal es el caso de los alum­
nos, que por más de tres décadas no han contado con un mecanis­
mo de representatívidad formal que permita vislumbrar con relati­
va claridad si de forma mayoritaria presentan una postura con rela­
ción a ciertos temas institucionales, por consecuencia, tampoco

queda muy claro si el interés principal de los alumnos es lograr una
mejor formación en la docencia. Esta falta de evidencia en los inter­
eses individuales de los alumnos no solo ha impedido aglutinar una
representación estudiantil, sino que ha fortalecido una aparente
apatía hacia los problemas de la escuela, actítud que, a su vez, ha
favorecido la tutela de alguno de los grupos docentes sobre los
alumnos, llegando incluso a provocar que esta tutela sea percibida
como una franca manipulación del alumnado, en función de los in­
tereses de los grupos.

En el caso de los maestros y trabajadores la conformación más evi­
dente -por su durabilidad y por las formas de autodenominación­
son los grupos que se mueven en razón de sus posturas políticas e
ideológicas y por sus filiaciones sindicales, sin embargo en más de
una ocasión esos intereses políticos entran en franca contradicción
con ciertas actitudes y en los hechos sus acciones apuntan hacia
metas materiales inmediatas (asignación de plazas, ascensos, norn-
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bramientos) y ajenas a los ideales políticos con los cuales se preten­
den vestir estos grupos (transparencia, decisiones democráticas,
valor a los méritos académícos, etc). Paralelamente, en algunos ca­
sos se forman grupos que desencadenan dinámicas micropolíticas
en defensa de ciertos intereses profesionales, adhesión a un cierto
enfoque educativo; defensa de algún tipo de práctica escolar, con
ciertas formas de enseñanza, modos de evaluar, entre otros. Sin
embargo, no todos los intereses encuentran su respaído en postu­
ras ideológícas y de principios; algunos intereses se manifiestan en
aspectos más particulares, obtener horarios flexibles, la asignación
de cierta asignatura o grupos de clase e, incluso, se hacen presentes
intereses relacionados con los ascensos laborales, la obtención de
estímulos a la docencia, el incremento de horas de nombramiento,
etc. Estos intereses se vuelven el centro de disputa de los grupos
que buscan resolverlos para ganar la adhesión de simpatías y fília­
ciones de grupos, entonces, las comisiones dictaminadoras, los co­
mités de evaluación y otros órganos institucionales en los que parti­
cipan los grupos de interés convierten sus prácticas en mecanismos
de reclutamiento c1ientelar. Todos estos intereses, sin embargo,
están presentes en los procesos de toma de decisiones y de nego­
ciación de la realidad, los significados y los valores de la vida esco­
lar.

De esta manera, los individuos no suelen perseguir sus intereses de
forma aislada e individual. Quienes comparten intereses, concep­
ciones, compromisos ideológicos similares tienden a formar grupos
de interés, más o menos visibles y estables en el tiempo. Evidente­
mente esta integración aumenta las posibilidades de sacar adelante
un tema de su interés o sirve para oponerse a una propuesta es­
pecifica, promover determinadas decisiones en el plantel y, definiti­
vamente, ejercer mayor influencia dentro de ésta, aunque en algu­
nos casos esta influencia no opere en beneficio de la institución, e
incluso le afecte, como es el caso de las suspensiones de labores o
el ausentismo propiciado. Como ha señalado Bardisa (1997), "... los
grupos de interés emergen cuando los individuos se don cuento de
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que tienen objetivos comunes y de que pueden ser copoces de ejer­
cer colectivamente alguno Influencio poro incidir en uno decisión
que de modo individual no olcanzorkm".

Como ya mencioné, en el caso de los docentes, estos grupos de in­
terés se ubican a partir de sus filiaciones ideológicas sindicales
(fundamentalmente bajo la autodenorninación de democráticos e

institucionales) y estos grupos han permeado en cierta medida los
grupos académicos formales (colegios, comisiones, etc.) lo que les
produce un doble juego: lograr un controlo influencia sobre ciertas
decisiones académicas relacionadas con las actividades del colegio
y de la institución y al mismo tiempo obtener una posición de re­
presentatividad que iegitima el discurso del grupo, haciendo pasar
sus posturas ideológicas como posiciones del grupo colegiado. En
los casos en que ninguno de los grupos de interés logra un control
de estos grupos formales académicos encuentran la forma de tras­
cender esos límites, ya sea ignorando a la otra parte o ejerciendo
influencia en otra esfera (por ejemplo, el Pleno de Coordinadores)"
que en todo momento buscarán cancelar la presencia de los cole­
gios en los cuales no se tiene el control. Una cantidad indetermina­
da de docentes, si bien no manifiestan abiertamente su filiación a
estos dos grupos, no hay evidencias de que estos docentes traten
de formar una tercera opción ajena a los dos grupos mencionados
en las misma condiciones de visibilidad organizativa, este sector al
parecer, trata de mantener un cierto nivel de distancia e indepen­
dencia, aunque en ciertos temas respaldan una u otra postura, en
tanto les evita situaciones de confrontación, sin embargo, desde la
óptica micropolítica estamos ante un grupo de interés, aunque sus
propósitos e integrantes no sean del todo visibles.

A diferencia de otras instituciones, en las que los grupos no osten­
tan abiertamente su conformación, los grupos de interés que he

6 Me refiero a las reuniones periódicas de los coordinadores de colegios de
asignatura que realizan con los directivos del plantel y en las cuales se to­
man algunos acuerdos sobre temas académicos de la BENM.
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mencionado no ocultan su presencia en la escuela normal, por el

contrario, su plena visibilidad suele ser utilizada como un desplante
de fuerza política, además muestran una actividad permanente, ya
que muchas de sus actividades escolares se ven permeadas por su
posición ideológica, que llega incluso a manifestarse frente los
alumnos, quienes a veces se suman por propio convencimiento a

estas visiones V, en otras, por conveniencia a su condición de actor

tutelado. Con ello evitan la confrontación y en ciertos casos las re­
presalias. Esta presencia pública de los grupos se acentúa sobre
todo en los procesos electorales internos, particularmente en la
elección del comité sindical y en las comisiones que se forman me­
diante representantes electos de la planta docente. En estos casos
la presencia de ambos grupos cobra mayor visibilidad por el nivel
de confrontación que estas elecciones supone. Estas confrontacio­
nes acentúan el encono que en la cotidianeidad se ha tratado de
minimizar y cuyos efectos del conflicto llegan a poner en riesgo la
estabilidad de la propia institución.

A pesar de la confrontación cotidiana que se vive en la escuela nor­
mal, ésta es vista como una forma de normalidad institucional. Mis­
ma que se ve alterada ante la presencia de ciertos factores exter­
nos, como la designación de un nuevo director, la conformación del
cuerpo directivo o la llegada de una reforma educativa que afecta
directa o indirectamente a la institución, nuevamente emergen las
discrepancias grupales encubiertas en la rutina diaria, con moviliza­
ciones que buscan tener peso influyente para inclinar las decisiones
en el sentido del interés de cada grupo, aunque estas movilizacio­
nes suelen ser presentadas bajo el manto del interés superior de la
institución. Aunque en muchos casos las posturas personales se ven
sustentadas principalmente en razón de la pertenencia y disciplina
al grupo de interés, más que por la debilidad del tema. Contradicto­
riamente, estos elementos externos también pueden propiciar pun­
tos de convergencia entre los grupos de interés cotidianamente
antagónicos, por ejemplo ambos se habrán de oponer al incremen­
to de horarias de trabajo, a modificar la forma de planeación o de
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rendir informes o tratarán de impedir que se concrete la obligación
que supone el Plan de Estudios de 1997, que los maestros de todas
las asignaturas deban asistir a las escuelas primarias durante las
jornadas de práctica que realizan los alumnos regularmente a lo
largo del ciclo escolar, por mencionar algunos ejemplos.

La autoridad y el poder dentro de la BE~!".II

Como mencioné en párrafos anteriores, las instituciones de educa­
ción superior tratan de funcionar como espacios que cuentan con
mecanismos más horizontaies para la toma de decisiones", al mis­
mo tiempo, mencioné la regulación excesiva de que son objeto las
escuelas normales. Esta contradicción propicia que en las escuelas
no quede muy ciaro quién manda, pues por un lado se reconoce la
existencia del director, pero no se acepta que sea él quien decida el
rumbo de la institución, los grupos de interés harán todo lo que
esté a su alcance para impedir que se concreten muchas decisiones,
a veces en acciones de oposición abierta y en otros casos mediante
sutiles formas de simulación que aparentan disciplina y someti­
miento a la autoridad, pero que en realidad se hace lo necesario
para impedir que se cumplan las actividades oficiales. Esta ambi­
güedad en el mando produce en el interior de la institución, entre
grupos e individuos, Una lucha de competencias, una lucha por los
espacios académicos y administrativos, asi como los de representa­
tividad, una confrontación por el manejo de los recursos, y una dis­
puta por alcanzar los cargos directivos. En definitiva, una lucha poli­
tica por conseguir una parcela de poder institucional desde la cual
se pueda controlar o influir en la toma de decisiones. Cuando los
grupos logran posicionarse en algunos espaciosacadémicos o admi­
nistrativos ven en esto una conquista de un espacio -una especie
de territorio autónomo- que se vuelve parte de su patrimonio y

7 Lapresencia de ConsejosAcadémicos, ConsejosEscolares, Juntas de
Gobierno, así como estatutos o leyes orgánicas, entre otros mecanismos,
son ejemplos de esa búsqueda democratizadora en las lES.

35



LA FORMACIÓN DE LA IDENTIDAD DOCENTE

que, por lo tanto no están obligados a compartir con nadie más. Se
sabe que el director de la escuela normal tiene la autoridad, más no
ei poder. Esto opera incluso cuando alguno de los grupos se identi­
fica o hace alianza con el director, ya que suelen ser alianzas de
conveniencia en la que ven una mayor posibilidad para obtener la
satisfacción de los intereses de grupo, ya que si estos se ven ame­
nazados o incumplida su satisfacción, dicho apoyo será retirado y la
supuesta alianza se desmorona enseguida.

Debemos reconocer que la autoridad la recibe el director al ser de­
signado por la Administración Federal, su nombramiento tiene legi­
timidad debido a que se acepta que nombrar y remover a un direc­
tivo es una facultad de las autoridades. Pero si bien, es de suponer­
se que dicha legitimidad sea la fuente de su poder de decisión y de
conducción dei plantel, es evidente que el poder es el resultado
cambiante de negociaciones y enfrentamientos más o menos suti­
les entre grupos de interés tanto los emergentes como los estables.
Entonces el poder dentro de las escuelas normales es el fruto de
alianzas e influencias entre los miembros de la institución, sobre
todo de quienes consolidan un grupo de interés. La autoridad for­
mal en estos casos se recibe, mientras que el poder es objeto de
disputa y, por consiguiente, se gana o se pierde porque es el resul­
tado que se logra mediante una ejecución o en acciones conjuntas
de los actores que forman parte de la institución. En estas condicio­
nes resulta erróneo tratar de suponer el concepto tradicional de
liderazgo que recae en el director de una institución, tan falaz como
pensar en un ejercicio del poder de forma individual. Las dinámicas
micropoliticas que ocurren en el plantel son la consecuencia del
modo en que los distintos miembros o grupos se movilizan, utilizan­
do las diversas fuentes de poder de que disponen, para influir en la
marcha institucional.

En la BENM, las personas que ocupan cargos formales, poseen au­
toridad pero, como señala Corbett (1991, citado por Bardisa 2008):
"la distribución de autaridad de una arganización no refleja necesa-
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riamente la distribución de pader en ella", pues otros miembros y
grupos pueden tener influencia. Por lo tanto, cuando alguno de los
grupos consigue manejar estos dos elementos (autoridad e influen­
cia) estará en una mejor posición que los demás actores para impo­
ner sus ideas al resto de la comunidad. En otras condiciones, perso­
nasy grupos con autoridad y personas y grupos con influencia inter­
accionan continuamente generando actividad micropolítica. Sin
embargo, esta interacción en muchas ocasiones se asienta en el

terreno de la confrontación permanente, impidiendo con ello que
logren concretar resultados en la administración y conducción de la
institución. Se ha llegado incluso al absurdo de oponerse y cuestio­
nar duramente algunas decisiones tomadas desde la autoridad y, en
otro momento, cuando el espacio de autoridad está en manos del
grupo antagónico se hace exactamente lo mismo que en otro mo­
mento fue severamente criticado. Esta actitud de oponerse a todo,
porque es el otro quien lo dice, hace poco más que imposible el
avance de la institución y crea condiciones de ingobernabilidad es,
probablemente, la causa principal por la cual en los años recientes
no se ha podido conformar un cuerpo directivo encabezado por
integrantes de la planta docente (con la excepción ya mencionada)
y el resto de los trabajadores de la institución.

Por lo tanto, el poder que se moviliza dentro proviene de ocupar un
cargo en la estructura directiva, pero también de otras fuentes me­
diante las cuales se puede ejercer influencia, como: representar a
un colegio de docentes, participar en alguna comisión o comité de
evaluación, ostentar algún tipo de representación sindical, poseer
conocimiento, experiencia o información importante para la organi­
zación, controlar y moverse bien en las redes políticas informales,
coordinar o representar, aún informalmente, a algún grupo con ca­
pacidad de movilización, etc. La interacción de estas formas de po­
der es la que le da rumbo a la toma de decisiones de la institución,
bajo la lógica de concretar sólo lo posible, más no lo importante o al
menos lo necesario para la institución y para la formación de ios
futuros docentes.
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De acuerdo con González (2DD3) existen diferencias muy claras en­
tre lo que significa la autoridad y la influencia, como formas de po­
der dentro de las instituciones escolares, menciono algunas: La au­
toridad se sustenta en aspectos formales y estructurales que le dan
legitimidad, mientras que la influencia proviene de aspectos infor­
males, no necesita legitimidad. La fuente de la autoridad es única­
mente estructural y está claramente delimitada su amplitud y legiti­
midad, al mismo tiempo la influencia proviene de distintas fuentes
y su amplitud, dominio y legitimidad son ambiguos. El poder de la
autoridad se asienta en el derecho, en tanto que la influencia ejerce
un poder que se asienta en la capacidad de conformar decisiones a
través de medios informales. La autoridad supone una sumisión
involuntaria por parte de los miembros de la organización, y es uni­
direccional: de arriba abajo, en cambio la influencia implica sumi­
sión voluntaria, y no conlleva necesariamente una sumisión supe­
rior-subordinado: se puede influir de arriba-abajo, de abajo-arriba o
lateralmente. La autoridad opera mediante normas y procedimien­
tos sancionados formalmente, en contrapartida, la influencia opera
por medio de procesos de intercambio, persuasión, manipulación y
negociación de significados. Cuando se hace a un lado la revisión de
los elementos de la micropolítica dentro las instituciones, las auto­
ridades de educación normal actúan como si con el nombramiento
del director se hubiese resuelto la designación del poder de deci­
sión, incurren en un grave error de percepción que la realidad se
encargará de desmentir, ya que no se han tomado en cuenta los
rejuegos que ejercen mediante la influencia los individuos y los gru­
pos de interés en el seno de las instituciones.

Como puede percibirse con lo que he expuesto, en la BENM, el po­
der de las personas que ostentan algún tipo de autoridad está cons­
treñido, -esta aseveración incluye al director-, aunque también, en
algunos casos, este poder puede verse multiplicado por otras fuer­
zas y estrategias que funcionan al margen o en combinación con la
estructura, por ejemplo, mediante la asignación de condiciones pre-
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ferenciales de trabajo en la carga académica, la distribución de su
horario, las comisiones sindicales, o algún tipo de privilegio que mo­
tiva adhesiones por favores otorgados. Aunque es evidente que en
la mayoría de estos casos, dichos privilegios van en franco deterioro
de la vida institucional. Cuando se incrementa este juego, ocurre
que personas o grupos, con sus particulares intereses, creencias, o
metas, sin ocupar cargos de autoridad, pueden recurrir a diversas
fuentes de poder para influir en la vida de la institución, unas veces
por acciones directas, otras, quizás, por acciones implícitas o más

sutiles, es decir negociaciones cupuiares que difícilmente se venti­
lan a la luz pública.

En un entorno institucional como el que vengo describiendo, es
común que la autoridad del plantel termine (o empiece su gestión)
sucumbiendo a los intereses de uno de los grupos -cuando no ha
pertenecido a ninguno de estos- en su afán por alcanzar una legiti­
midad, más allá de lo formal de su nombramiento, a la vista de los
sectores de la comunidad escolar. En el peor de los escenarios, el
directivo se convierte en rehén de los intereses de ambos grupos y
paulatinamente termina por caer en la inmovilidad, puesto que en
cualquier momento sus decisiones afectarán a uno u otro grupo de
interés. El equilibrio es frágil y cuando ios conflictos aparecen, en su
discurso el directivo recurre, por lo general, a lanzar culpas hacia la
Administración por la falta de recursos de todo tipo, a los estudian­
tes por su falta de responsabilidad, y a los maestros y trabajadores
por su falta de compromiso. En estas respuestas está ausente un
análisis reflexivo sobre el papel que debe desempeñar la autoridad,
puesto que lo más pragmático ha sido respaldarse en uno de los
grupos y con ello asumir como propios los intereses del mismo. Co­
mo resultado de esta decisión, la meta primaria de los directivos es
su permanencia en el cargo, el principal indicador de su gestión es
el tiempo que duran al frente del platel y no las metas 'alcanzadas o
los problemas resueltos. Por consecuencia, los objetivos y metas de
la institución han debido esperar, por enésima ocasión, para mejo­
res momentos.
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Es común en estos escenarios, que la autoridad recurra a los simbo­

lismos políticos y el uso de los rituales que en el imaginario colecti­
vo aparentan posiciones de poder, los asientos reservados para la
autoridad en las ceremonias oficiales, el acompañamiento de auto­
ridades educativas y actores que representan formal e informal­
mente grupos de interés, entre otros elementos rituales. Sin em­
bargo, esa imagen de fachada desaparece en los procesos y en la
interacción que se desarrolla en espacios más privados en los que
las decisiones se cuestionan, se planean estrategias micropoliticas
(influencia y oposición principalmente) para promover el cambio y
desafiar las verdades oficotes. a veces en los colegios o en las reu­
niones intercolegiadas, a veces en los grupos de interés con cierto
nivel de influencia y hasta en el equipo que constituye el cuerpo
directivo, sobre todo cuando las personas que ocupan estos cargos
no han abandonado su compromiso con los intereses del grupo de
origen. Al mismo tiempo es necesario advertir, como señalé ante­
riormente, que en paralelo existe una cantidad indeterminada de
profesores que no siempre muestra disposición para entrar en la
arena política, a iniciar una lucha por cambiar la marcha del plantel,
por enfrentarse a la dirección o a un grupo que, desde el poder,
defiende intereses que están alejados de los suyos, pero, sobre to­
do, de los propósitos institucionales. El desgaste emocional, el mie­
do a perder posiciones, aun cuando no sean de privilegio, o a.ser
mal visto por cambiar la lealtad mantenida, frenan las iniciativas de
hacer frente a decisiones tomadas aunque sean dañinas a la institu­
ción. Las posiciones defensivas de estos docentes para justificar sus
prácticas se expresan en las siguientes razones, a la falta de tiempo,
a evitarse problemas, a no meterse en política, a no hay nada que
se pueda hacer, entre otras excusas. En esta lógica muchos maes­
tros piensan que lo importante es lo que ellos realizan en la privaci­
dad del aula, sin embargo, no comprenden que la revisión de este
entorno posiblemente podría explicar mucho de lo que ocurre en
ésta. De ese modo resulta difícil que la dirección pueda cohesionar
al personal, generar un sentimiento de pertenencia a un equipo de
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trabajo, construir una identidad que sea reconocida en el ámbito de
la formación docente y planear conjuntamente con todos 'los secto­
res un plan de desarrollo institucional. Despuésde todo, se ha llega­
do hasta ahi merced a la lucha de su grupo y no es ahora que ocupa
la dirección de laescueia que va a abandonar las posturas dei grupo
de interés ai que pertenece y al cual ie debe, en buena medida, la
posición que ahora ostenta.

Por supuesto que un director puede impulsar una determinada vi­
sión de la situación por la que atraviesa la normal, esta visión podr­
ía resultar aceptable para ciertos sectores, incluso podría liegar a
convertirse en una definición común de cómo ha de ser y funcionar
ei plantel, de modo que mediante la acción de los colegios, otros
cuerpos colegiados y el propio cuerpo directivo se llegaran a des­
arrollar acciones conjuntas para la puesta en marcha de un plan de
acción. Pero en los últimos veinte años se ha vuelto recurrente que
alguno de los grupos de interés demande al nuevo director la pre­
sentación de su proyecto de trobojo, como parte de una estrategia
que busca exhibir el desconocimiento que tiene de la escueia nor­
mal. Pero en los casos en que un cuerpo directivo ha logrado con­
solidar una propuesta de trabajo, y apegados a la historia reciente
de la BENM, en la cual destaca la existencia de voces e intereses
múltipies, suele ocurrir que ios demás miembros no concuerden
con las visiones del director; en estos casos, surgen conflictos, rela­
ciones tensas, ausencia de cooperación y falta de adhesión a los
planes provenientes de la dirección, que se manifiestan en pasivi­
dad o resistencia más o menos activa, es decir, un rechazo abierto o
disimuiado al plan de trabajo, que incluso en algún momento han
pisado el terreno de la ingobernabilidad.

El contexto organizativo de la BENM, en ei que coexisten factores
que limitan y condicionan el desempeño de la autoridad, nos obliga
a reconocer que la conducción del plantel no se reduce a procesos
técnicos administrativos y que el director, en cualquier caso, más
allá de desempeñar un papei de gestor, defenderá alguna concep-
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ción y unos valores sobre [o que cree qué debe ser y cómo debe
funcionar el plantel. Ai mismo tiempo están presentes otras perso­
nas con sus intereses, valores y percepciones, muchas veces en

competencia (legfttma o no) con [a postura oficial. Con estas afirma­
ciones, pretendo subrayar, lo que resulta evidente: quien dirige la
escuela normal no es e[ único actor dentro de la institución que tie­
ne una idea de cómo deben ser las cosas. Por consecuencia creo
conveniente trabajar con miras a unificar el plantel en torno a me­
tas compartidas, nos han faltado estrategias directas o indirectas
que estén abiertas a ajustes, producto de negociaciones y de acuer­
dos de gradualidad, por ejemplo, ya que cuando se ha tratado de
imponer [a propia visión se ha propiciado un caldo de cultivo para
desencadenar respuestas micropoliticas como las ya mencionadas
por parte de los grupos de interés, que si bien siempre han estado
ahl y que no quitan e! dedo del renglón para minar cualquier inicia­
tiva que no provenga de ellos, también es posible a metas comu­
nes. La falta de construcción de consensos que sea impulsada desde
la dirección ha dado plena justificación a medidas radicales (paro de
[abares por parte de los trabajadores o estudiantes) auspiciados de
forma subrepticia para [a destitución del cuerpo directivo. Estos
hechos se convierten en un obstáculo serio para la mejora educati­
va de la institución y vulneran, una vez más, la estructura institucio­
naL

El clima micro polítlco" que he descrito hasta aquí, expresado por
[os intereses de las personas y los grupos de interés nos muestran
lo que para algunos es un impedimento para el adecuado funciona­
miento institucional, mientras que para otros puede parecerles que
hemos entrado al camino de la inviabilidad de la institución. Pero,
no debemos perder de vista que la presencia de grupos e intereses

8 El clima micropolítico está constituido por las interacciones que ejercen
los individuos y grupos de interés en su búsqueda por imponer su propia
visión acercade lo que debe ser una institución, mediante la luchapor el
podery la autoridad con estrategias de influenciay oposición, entre otras.
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siempre han estado ahí y seguirán presentes, sin embargo en este
contexto, existe la posibilidad de una alternativa de desarrollo con
la participación concertada de los diferentes grupos, dicha alterna­
tiva puede considerar cuando menos dos líneas de acción. La pri­
mera de ellas consiste en potenciar un trabajo conjunto mediante
el cual se pueda hablar, acceder a ideas y visiones diferentes, deli­
berar sobre ellas, negociar significados e implicaciones, precisar
cómo se pueden traducir esas visiones a ia práctica cotidiana, acor­
dar qué aspectos habrán de ser vinculantes para todos y cuáles
pueden manejarse con un cierto margen de interpretación perso­
nal. Para ello, los grupos han de mostrar una voluntad política real y
comprometida con la institución, se requiere superar esas prácticas
extremas de oposición a ultranza y no siempre sustentada en la
lógica y que sólo busca minar la iniciativa del otro, al mismo tiem­
po, abandonar el recurso de la simulación en el trabajo y compro­
meterse realmente con las metas institucionales, aunque para ello
sus intereses de grupo deban esperar. En ese sentido, la instalación
y operación del Consejo Técnico, en el cual encuentren espacios de
representación las diferentes expresiones ideológicas, políticas y
académicas puede constituirse en un espacio de cohesión. Esta pri­
mera línea de acción supone que la dirección habría de propiciar
que se clarifique de forma conjunta, qué institución se pretende
alcanzar y qué formación docente se ofrecerá, así como que se to­
men democráticamente las consiguientes decisiones y prácticas
que conllevan.

Al mismo tiempo, la segunda línea de acción implica que el director
y las demás personas que ocupan los cargos directivos analicen y
reconozcan las condiciones de contexto externo por [as que atravie­
sa la educación pública y la educación normal y en particular el mo­
mento que atraviesa [a institución y paralelamente reconozcan [a
dinámica micropolítica que está en juego entre [os sectores y gru­
pos internos del plantel, para que hagan propios los intereses de la
institución (los que se construyan en colectivo) y que marchen sin
simulaciones en el camino trazado. No emprender estas dos líneas
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de acción, sin lugar a dudas, nos conducirá a lo que el politólogo
Mark E. Warren define como corrupción: "el uso inapropiado del
poder y lo autoridad para propósitos de ganancia individual o gru­
pal a costa del interés general", (citado por Faya, 2011).

Influencia y oposición, estrategias micropolíticas

Una vez que he expuesto sobre los intereses de las personas y he
tratado de explicar cómo a partir de la suma de estos se conforman
los grupos de interés en la BENM, creo indispensable detenerme en
revisar lo que Bardisa (2008) reconoce como estrategias micropolí­
ticas, para ello debo poner en cuestionamiento aquella imagen ide­
al del magisterio como un conglomerado de personas movidas por
sentimientos de vocación docente y con un mandato casi mistico
cuya única motivación es la formación de sus alumnos mediante su
dedicación a la enseñanza. En efecto, los maestros, como en cual­
quier otra profesión, recurren a estrategias micro políticas en el se­
no de las instituciones y con ello desmitifican esta profesión tan
idealizada por algunos. En esta revisión hemos de tener presente
que la BENM, como todas las instituciones de educación superior,
es un espacio en el que muchas de sus decisiones son la consecuen­
cia de las luchas por defender intereses particulares, o por sostener
o ir en contra de lo establecido y que para ello, los grupos o los indi­
viduos han recurrido al cabildeo, al rumor, al uso del panfleto
(generalmente anónimo), y en mucho menor medida, a la discusión
enterada y a la confrontación académica de ideas. En definitiva,
existe una búsqueda constante de influir en la toma de decisiones
en el seno de la institución. Algunas de estas estrategias son burdas
o directas, evidentes para todos los actores del plantel mientras
que otras son más sutiles, menos visibles hasta que en algún mo­
mento se logran desenmascarar. En medio de esta efervescencia
permanente ocurren los cambios, nunca exentos de conflicto, más
bien entrelazados, aunque hay que precisar que no siempre cambio
es sinónimo de avance, ya que algunos son expresiones de franco
retroceso en la organización institucional, porque la permanente
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disputa por el poder y ia conquista de concesiones no se produce
de forma políticamente neutral y, puesto que esos cambios satisfa­
cen o amenazan intereses, son buscados por unos y resistidos por
otros. En este contexto, como mencioné en párrafos anteriores, la

figura dei director es fundamental, ya sea porque quien desempeña
este cargo busca participar del cambio o bien porque lo bioquea
haciendo uso de sus recursos formales e informales. Por eso, en el

caso de ia BENM es necesario considerar que desde dentro de la
estructura formal de ia institución -puestos del cuerpo directivo,
grupos colegiados, comisiones, comités de evaluación, reuniones
colegiadas e intercolegiadas, etc.-, es posible identificar estrate­
gias de actividad micropolítica. Ball (1989) destaca las dos que, a su
juicio, son las más importantes: influencia y aposición, y que en este
caso podemos ubicar con mayor claridad, porque a través de éstas,
expresadas de modos muy diferentes, se interviene recurrentemen­
te en la de toma de decisiones.

La influencia se sustenta en la explotación de una relación especial,
de amistad o de vínculo social, construida en algún momento dado,
opera más fácilmente cuando se tiene alguna cercanía con los di­
rectivos en turno, en algunas ocasiones es el propio director quien
busca opiniones sobre temas específicos y trata, mediante esta re­
lación de cercanía, de obtenerlas y es en estos momentos que los
consultores buscan ejercer alguna influencia mediante sus opinio­
nes interesadas. En otros casos, los grupos o las personas estable­
cen una cercanía con los directivos o los equipos que deciden con el
propósito de que sus puntos de vista sean incorporados en las deci­
siones adoptadas. En ambos casos la influencia como estrategia de
micro política se ejerce en ámbitos privados de forma discreta, su
eficacia está en la sutileza y no en la ostentación de poder, entre
menos llamativa sea, más efectiva puede resultar. En el caso de la
BENM esta tarea se encarga a ciertos representantes de los grupos
de interés y que tratan de construirse una imagen de prestigio
académico que les facilite este acercamiento y sus opiniones y con­
sejos aparezcan más convincentes. La influencia, como estrategia
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micropolítica no debe confundirse con el poder, hay que estabiecer
ia diferencia (tal vez sutil) que existe entre tener poder o tener oece­
so 01 poder. Lo primero se refiere al poder que otorga un cargo o
una representación para acceder de manera directa a la toma de
decisiones, mientras que el acceso al poder no requiere de ocupar
posiciones o algún tipo de representatividad, sino la posibilidad de
establecer contacto con cierto nivel de confianza con quienes ejer­
cen el poder dentro de la institución.

La segunda estrategia más recurrente en este contexto es la
oposición', a diferencia de la influencia, ésta es explicita, visible y su
característica principal es la ausencia de una relación de cercanía
entre el opositor y la autoridad. Se ejerce mediante cuestionamien­
tos públicos de carácter individual o grupal, se dicen o se publican
discursos descalificado res de las acciones que, con persistencia co­
tidiana, pretenden debilitar el poder de la autoridad y con ello estar
en mejores condiciones de impulsar su propia visión institucional.
Por lo general, la oposición se realiza con la difusión amplia de la
propia visión y se busca darle sustento en un conjunto de razona­
mientos de carácter reivindicatorio que la hacen aparecer más sóli­
da que la postura oficial, más cercana a las mayorías. Al mismo
tiempo se busca enfatizar los puntos débiles de la visión oficialista y
se recurre a descalificar la capacidad de las personas que ocupan
los cargos directivos para convencer de la inviabilidad del proyecto
institucional. Dentro de las instituciones de educación superior y,
en este caso en la BENM, a lo largo de los últimos años las acciones
de oposición han estado en un sector de la izquierda polltlca". Esta
tradición ha llevado a creer que los militantes de izquierda deban
asumir solamente un papel contestatario, expresado en discursos

9 Utilizo el término oposición para describir las de acciones emprendidas poralgún
grupopara disentir de las decisiones de la autoridad y no para referirme a un grupo
en particular. La oposición es unaactitud manifiesta y no un grupode personas.
10 El concepto de izquierda, no hace alusión a unafiliaciónpartidista, sino a una
postura ideológicacaracterizada porunavisión democrática que buscaque las deci­
siones y políticas públicasestén encaminadas al beneficio de la mayoría de las per­
sonas.Entonces, con la izquierda refieroa una postura ideológica y no un grupo.
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panfletarios y por eso es frecuente incluso encontrar que ellos mis­
mos han renunciado a la posibilidad de acceder legítimamente a
espacios de gobierno como un mecanismo para concretar su propia
visión, expresada desde su posición opositora. Parece ser que la
izquierda mexicana se siente más cómoda desde las filas de la opo­
sición y rehúye, tal vez inconscientemente, al ejercicio del gobierno.

En algunas instituciones (por ejemplo las escuelas privadas, o en las
que carecen de autonomía) participar en actos de oposición implica
riesgos de propiciar enemistades con otros colegas, de sufrir repre­
salias diversas por parte de las autoridades administrativas o sindi­
cales, a veces directas y otras veces sutiles, como permanecer al
margen de los ascensos escalafonarios y el incremento de horas de
nombramiento, o recibir horarios de labores poco favorables. En
muchos casos, los opositores suelen ser vistos por las autoridades
como desleales, como subversivos, como personas con falta de ins­
titucionalidad, etc. y los opositores asumen estos riesgos en su in­
tento por transformar ias cosas dentro de la institución, mientras
que para otros (generalmente los colegas y los alumnos), los oposi­
tores suelen ser vistos como quienes tienen el valor para enfrentar
lo instituido, son valorados abiertamente por algunos colegas que
se animan a seguirles y, al mismo tiempo, con cierta prudencia por
quienes no se atreven a confrontar directamente a la autoridad. En
esos casos, los directores viven la oposición como un riesgo para su
estabilidad, tratan de impedir que un conflicto abierto se extienda
dentro con mayor énfasis, al mismo tiempo que buscan evitar que
los efectos de esta confrontación lleguen a las autoridades de la
educación normal.

En el caso de la escuela normal, las expresiones opositoras no siem­
pre tienen la intención manifiesta de cambiar el estado de las cosas.
En repetidas ocasiones el desafío del poder formal se vuelve un me­
canismo de chantaje y mediante esta confrontación se intenta (yen
muchos casos se logra) modificar las relaciones establecidas yelimi­
nar o sustituir los canales formales para tomar decisiones, en algu-
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nos casos llevan a la autoridad a la negociación de temas que en
otras condiciones no deberían ser objeto de estos acuerdos. La lógi­
ca de esta postura desafiante es que una autoridad debilitada es­
tará obligada a ceder en prestaciones y privilegios si es que quiere
continuar ocupando el cargo o si es que quiere que las descalifica­
ciones disminuyan en cantidad e intensidad. Puede percibirse en­
tonces que la estrategia de oposición se desvirtúa cuando se pierde
de vista el impulso de un nuevo modelo o de lograr un cambio en
las prácticas institucionales. Las descalificaciones y cuestionamien­
tos son mecanismos de chantaje que en una mesa son canjeados
por prestaciones con cargo a los recursos de la institución. En esta
escuela normal, en la mayoria de los casos las acciones de oposición
se dirigen hacia la dirección, aunque en otros momentos apuntan
hacia otros colegas que ocupan puestos directivos, en cualquier
caso, los directores son quienes se ven obligados a enfrentar todo
tipo de embestidas. Sin embargo, es necesario distinguir que, en
momentos diferentes, hay algún tipo de oposición hacia temas es­
pecificas y otro tipo de medidas opositoras que responde a una ac­
titud permanente de resistencia a la autoridad establecida. Tam­
bién ocurre, como ya mencioné en ei apartado anterior, que un
grupo se opone a cierto tema mientras no ocupa un puesto de au­
toridad, y cuando se está al frente se hace exactamente lo mismo
que antes cuestionó, por ejemplo.

En estos juegos de disputa por el poder, las autoridades y los gru­
pos llegan a anteponer sus propios intereses (sobre todo cuando el
director forma parte de un grupo) y entonces se viven conflictos
artificiales que pueden agrandarse, continuar en un nivel manejable
o definitivamente resolverse con mecanismos, como ya he mencio­
nado, de chantaje o de negociaciones alejadas de la transparencia.
Estas formas permiten administrar el conflicto a conveniencia, la
lógica es simple y a la vez perversa, la autoridad toma una decisión
que supone una reacción de un grupo opositor, ya sea porque afec­
ta algunos intereses o porque supone restarle influencia en la toma
de decisiones, entonces según la magnitud de la reacción, se esta-
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blece una mesa de diálogo en la cual ambas partes acuerdan la desig­
nación de algunos Integrantes del grupo en posiciones del cuerpo
directivo, la distribución de plazas titulares o algunas otras concesio­
nes hacia el grupo, todo ello 'al margen de la normatividad institucio­
nal, con lo cual el conflicto desaparece o se ve atenuado. En estos
casos, como puede apreciarse, los recursos institucionales SE vuelven
moneda de cambio en las negociaciones. Creo necesario precisar que
si bien en párrafos anteriores he'hablado de la necesidad de dialogar,
de confrontar ideas, me refiero a negociaciones de cara a la comuni­
dad escolar, no a espaldas de los diversos agentes de la escuela nor­
mal y a negociar los significados de los fines dela institución y no a la
repartición de los "recursos del plantel para desactivar conflictos arti­
ficialmente armados,

La vieja guardia y las baronías

He mencionado 'en 'párrafos 'anterlores que la influencia y la oposi­
ciónson estrategiaspoderosása las que recurren los grupos con el
fin de que susvisiones sean incorporadas' a la toma de decisiones de
la escuela normal, tambiénhe señalado que-éstas se ejercen por al­
gunosdesus representantesque tienen de algún tipo de vínculo con
la'autoridad 'o-que-han construido una imagen académica entre algu­
nos éolegaso'porlodo'el grupo movilizado: Creo conveniente dete­
nerme paraarnpllár 'algurias-ideas sobre' las personas que dentro de
la institución' buscan ejercer álgún'tipo, de influencia; ya que la con­
sultoría no' esi1a' única, forma 'de hacerlo.' Otra, forma de usar la in­
fluancla para fines particulares es dirigida por estos representantes a
los demás 'actores' de la comunidad norrnallsta.rcon ello pretenden
asumirse como lídéres históricos de-algún grupo e incluso de todo el
personal del plantel/en algunoscasos presumen disponer de infor­
mación, reservadaoprívtlegtaca.cas¡ como supuestos vínculos con
personas y grupos políticos (sindicatos o partidos políticos)' externos
alalnstitucióri,al\'¡sUmir está-imagen de representatlvidad preten­
denccntlnuarccrtprivlleglos y concesiones adquiridas. Estos persa"
najessorr comúnmente conocidos como la' viejo guardia, ya que su
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discurso se fundamenta en su antigüedad en la normal y en el su­
puesto conocimiento de la historia y antecedentes de ia casa de
estudios, su discurso y sus argumentos suelen apoyarse "en lo que
se hacía antes", aunque eso no explique cómo es que sólo por el
hecho de su antigüedad adquiere algún valor.

La viejo guardia también trata de imponer sus propias ideas sobre
lo que entiende por enseñanza, insiste en que prevalezca su pers­
pectiva en la formación de docentes, presenta la defensa de ciertos
valores que considera tradicionales ante los profesores de nuevo
ingreso o ante el nuevo director que intenta cambiar el estado de
las cosas. En ocasiones, las personas que integran la vieja guardia
pueden constituir una oposición activa y coordinada en contra de la
dirección, aunque en otros momentos juegan como aliados, sobre
todo cuando el director asume parte de (o todos) sus puntos de
vista. En la BENM la vieja guardia trata de mostrar a los nuevos do­
centes que el plantel está organizado de determinada manera por­
que asi se ha decidido (no suelen explicar por quién ni por qué) des­
de siempre. Con sus propias estrategias, a veces persuasivas y a ve­
ces coercitivas tratan de frenar a los profesores innovadores, que
desean incluir nuevas propuestas organizativas o de trabajo que
buscan incorporar modos de convivencia más democráticos. El pre­
dominio que ejerce la vieja guardia y el manejo de la historia por la
que ha transcurrido la institución, les ha permitido conocer dónde
está la autoridad y dónde el poder real. Las reformas laborales, co­
mo fue el caso de la homologación del modelo laboral con el del
Instituto Politécnico Nacional y la instalación de una comisión dicta­
minadora de ingreso y promoción fueron vistos por los integrantes
de esta vieja guardia como una amenaza a sus intereses ya que esto
les impedía continuar con el manejo discrecional de las plazas y los
nombramientos, además que las acciones de formación permanen­
te en muchos casos prácticamente no existia. Al mismo tiempo, las
reformas curriculares con los planes de estudios de 1984 y de 1997,
con los cambios estructurales que esto acarreó, movieron la estabi­
lidad lograda y fue percibida como una amenaza a su posición. Por
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eso, trataron de resistirse y frenar las propuestas de cambio con
argumentos que se circunscribieron a la descalificación y pusieron
dificultades para su ejecución. La principal forma de identificar a la
vieja guardia en la BENM es por la reiteración de un discurso nostál­
gico de /05 buenos tiempos. Con esto han intentando constituir un
frente de resistencia con otros miembros veteranos y a veces inclu­
so (lo que es más grave) con el apoyo de ~rofesores jóvenes que al
poco tiempo de su ingreso ya muestran un conjunto de prácticas y
vicios sobre los que pretenden forjar una carrera profesional.

Al mismo tiempo existen lo que Bardisa (1997) llama, las baronías",
en el caso de esta escuela normal coinciden algunos casos con los
representantes de la vieja guardia. Las baronías (representadas por
hombres o mujeres) actúan de acuerdo con sus intereses desde
algún espacio de la estructura formal o desde una posición informal
que ha venido construyendo a lo largo del tiempo: manejo de pre­
supuesto, asignación de horarios, control de inscripciones o expe­
dientes de 105 alumnos, entre otros, pero, sobre todo, para tratar
de influir en la toma de decisiones sobre la politica del centro. Las
baronías entonces, se ejercen desde la titularidad de una oficina o
departamento, sobre todo si se ha estado durante mucho tiempo al
frente del mismo. Pero también se ejerce como representante de
los grupos de interés o al frente de algún colegio de asignatura,
desde el cual pueden decidir la distribución de la carga horaria para
la atención a los grupos, o la participación en los proyectos de cole­
gio que justifican carga horaria, premiando o castigando lealtades,
entre otras cosas. Para quienes ejercen diferentes tipos de baronias
los cambios estructurales, los de directivos y los organizativos, deri­
vados de las necesidades curriculares, son percibidos como una
amenaza al estatus adquirido. Así, podemos encontrar expresiones
de resistencia impulsados por estas baronias que ven en sus pro­
pios espacios 105 feudos en los cuales ellos ejercen una parte de

11 Término utilizadoen el sentidomedieval,para referirse a quienostentael poder
económico o político en unaparcela dentro de la estructura institucional o de la
tomade decisiones del plantel.
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Instituto Politécnico Nacional y la instalación de una comisión dicta­
minadora de ingreso y promoción fueron vistos por los integrantes
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les impedía continuar con el manejo discrecional de las plazas y los
nombramientos, además que las acciones de formación permanen­
te en muchos casos prácticamente no existía. Al mismo tiempo, las
reformas curriculares con los planes de estudios de 1984 y de 1997,
con los cambios estructurales que esto acarreó, movieron la estabi­
lidad lograda y fue percibida como una amenaza a su posición. Por
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eso, trataron de resistirse y frenar las propuestas de cambio con
argumentos que se circunscribieron a la descalificación y pusieron
dificultades para su ejecución. La principal forma de identificar a la
vieja guardia en la BENM es por la reiteración de un discurso nostái­
gico de los buenos tIempos. Con esto han intentando constituir un
frente de resistencia con otros miembros veteranos y a veces inclu­
so (lo que es más grave) con el apoyo de ~l'Dfesores jóvenes que ai
poco tiempo de su ingreso ya muestran un conjunto de prácticas y
vicios sobre los que pretenden forjar una carrera profesional.

Al mismo tiempo existen lo que Bardisa (1997) llama, las baronlas",
en el caso de esta escuela normal coinciden algunos casos con los
representantes de la vieja guardia. Las baronías (representadas por
hombres o mujeres) actúan de acuerdo con sus intereses desde
algún espacio de la estructura formai o desde una posición informal
que ha venido construyendo a lo largo dei tiempo: manejo de pre­
supuesto, asignación de horarios, control de inscripciones o expe­
dientes de los alumnos, entre otros, pero, sobre todo, para tratar
de infiuir en la toma de decisiones sobre ia política del centro. Las
baronias entonces, se ejercen desde la titularidad de una oficina o
departamento, sobre todo si se ha estado durante mucho tiempo al
frente dei mismo. Pero también se ejerce como representante de
los grupos de interés o al frente de algún coiegio de asignatura,
desde el cual pueden decidir la distribución de la carga horaria para
la atención a los grupos, o ia participación en los proyectos de cole­
gio que justifican carga horaria, premiando o castigando lealtades,
entre otras cosas. Para quienes ejercen diferentes tipos de baronias
los cambios estructurales, los de directivos y los organizativos, deri­
vados de las necesídades curriculares, son percibidos como una
amenaza al estatus adquirido. Así, podemos encontrar expresiones
de resistencia impulsados por estas baronias que ven en sus pro­
pios espacios los feudos en los cuales eílos ejercen una parte de

11 Término utilizado en el sentido medieval, para referirse a quien ostenta el poder
económico o políticoen unaparcela dentro de la estructuro. institucional o de la
toma de decisionesdel plantel.
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poder y que pueden, desde ahí, impulsar resistencias a las acciones
institucionales.

Un primer ejemplo es el caso del grupo de docentes que ante la
presencia del Pian de Estudios 1997, desde hace casi 14 años, se ha
resistido a constituirse en colegio 'de asignatura y prefiere continuar
autodenominándoseAcademia. Esto pone en evidencia, además,
que el curriculo es uno de los ejes que atraviesa la idea de poder. El
otro ejemplo que puedo señalar al respecto, es la idea que durante
mucho tiempo se ha sostenido en cuanto que las asignaturas rela­
cionadas con el acercamiento a la práctica docente son más impor­
tes que el resto de los espacíos curriculares. Como consecuencia de
esta percepción, los integrantes de estos colegios, ejercen el poder
que consideran les corresponde para conseguir mantener o acre­
centar su situación de ventaja que, como contrapartida, niegan a
otros, como ocurre en las reuniones de docentes que atienden el
mismo grupo escolar y que se denominan como reuniones interco­
legiadas. Aunque existen casos en 'que los docentes de otras asigna­
turas sacan provecho de ese desplazamiento para evadir mayores
responsabilidades. Pero, el caso más representativo, probablemen­
te sea el del colegio de docentes que atiende séptimo y octavose­
mestres, que apartír. del número de sus integrantes se valen para
reforzaresta idea de supremacía sobre otros grupos colegiados. Las
baronías son de más-fácil peroepción en 'aquelloscoleglosque.cú­
bren alguna disciplina específiqa.: en.los que tienen mayor tiempo
de lntegracidn.rv en los .que .ha-existido Un rnfnlrncdemovllldad
entre sus integrantes oson.numerosos, mientras que, porelcontra­
rio, no se logran consolidar en colegios de asignaturas cuycis conte­
nidos son interdiscipllnarlos, comoesalcaso de las asignaturas re"
gionales y el Seminario de TernasSelectos .da la Historia de la Peda­
gogia 1, II Y 111, todas del Plan de Estudios 1997;"En estos casos los
cblegasdan la impresión: de que están prestados para atender esas
asignaturas y su sentido de pertenencia se encuentra en el otro es­
pacio disciplinar. Muy, probablemente, estasexpe(iencias~ríla

construcción de baronías sirvan' para explicar la resistencia generali-
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zada que ha habido entre los profesores hacia la creación de espacios
curriculares V la promoción delas actividades interdisciplinarias, pues
a pesar que desde el punto de-vista de ,la formación docente tengan
pleno sentido, desde la dinámica mlcropolítica adquieren dimensio­
nes de conflicto cuando haya quedecidlrla adscripción de los colegas
a uno u-otro colegio.'.' "."

Hasta aquí-he tratado de explicar;' con base en las categorías de un
enfoque centrado en la mlcropolítica. institucional,' lo que ocurre en
la ,Benemérita Escuela Nacional, de Maestros, poniendo ,algunos
ejemplos de la lucha por el poder interno, Vexterno que se refleja en
la búsqueda de controlVpor 'alcanzar, mantener o defender el esta­
tus dentro dela institución; Los apoyos v.las'resístenclas.que ocurren
en modos diferentes V en momentos, diversos no .siernpre surgen de
procesos racionales, a veces la oposición se basa en una actitud de
disciplina V acatamiento ante el grupo.Al mismo tiempo sucede que
al margen de la autoridad vel .poder se da unaidentiñcación recípro­
caentre el personal, misma que se modifica en,funcióndelos inter­
eses de ese momento V de lospapeles.desempeñados ante esasitua­
clón, .asl 105 dos, grupos de, interés .quahe mencionádo .no .son
homogéneos e inamovibles, por el.eontrarlo, la .ídentíficación 'de' al-'

gunosde sus integrantes sufre cambios ocasionados por lasdiferen­
tes experiencias e intereses .cuando se ponenen juego. También las
alianzas vlaaltades .se rompen y recomponen en alternancia entre
colegios,profesoresnbvatos 'V veteranos, rnujeres..v hombres,pro-'
greslstas V conservadcres.idemocráticos e institucionales.

los alumnos.iactores.dereparto.r."

Las prácticas instituidas en la BENM,tienenuna relación 'directa con
la forrnaclón.deJaidentldad profesional quedos jóvenes normalistas
han empezado a gestar.Para poder comprender esta relación es neo
cesarioaceptar .que esta dinámica social sólo es 'comprensible mee
díante.la revisíón .de la lnterrelaclón.entre lo profesional v.lo personal

de los actores, expresados enintereses de todo tipo. Entonces resul-
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ta interesante adentrarse en la estructura de tales relaciones por­
que son fuente de los conflictos, rivalidades, disensos y agrupa­
mientos coyunturales que no solamente no pasan desapercibidos
ante los ojos de los estudiantes, sino que tienen un efecto directo
en lo que ocurre en las aulas y otras actividades escolares. Para
ellos es muy claro que cuando las presiones de los grupos de poder
resultan insostenibles algunos directores se retiran (no en vano el
promedio de permanencia de los últimos diez directores está en los
dos años y cuatro meses), otros logran establecer compromisos a
cambio de una mayor permanencia, pero con un alto costo para la
institución, sobre todo porque se acentúan las prácticas de simula­
ción o las complicidades con el personal incumplido y falto de ética
y todo ello es inocultable al estudiantado que se está formando
para ejercer esta misma profesión.

En este escenario los alumnos refuerzan su percepción
(seguramente aprendida en los niveles escolares previos) de que
con ciertos profesores no es necesario realizar ningún esfuerzo
académico, ya que al final del semestre todo el grupo obtendrá un
calificación final máxima y una autoridad débil o con compromisos
no hará nada por terminar con este tipo de prácticas. De esta ma­
nera se institucionaliza una politica de dejar hacer, el directivo man­
da la señal a este tipo de docentes y al resto de la comunidad en el
sentido de que "no me meto en lo que tú haces en el aula, 51 na
cuestionas mis decisiones de autoridad" y el alumno lo traduce,
para dirigirse a esos profesores, más o menos en estos términos:
"yo no te exijo ni te delato si me asignas la más alta calificacián al
final del curso". Este tipo de prácticas (no la única, pero sí represen­
tativa) lejos de fortalecer la autoridad y el poder del directivo, lo
debilitan, ya que en los casos extremos en los que no tiene otra al­
ternativa que aplicar la norma, sabe que diferentes actores usarán
en su contra el disimulo que ha tenido para otros casos y ahora no
lo tiene en este asunto. La pregunta obligada que debemos hacer­
nos, es: ¿Qué tanto de esta dinámica micropolitica es interiorizada
por los estudiantes de magisterio y luego pasará a formar parte de
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la forma de ejercer su carrera y con ello, definirá su identidad pro­
fesional?

En este clima de confrontación resulta muy dificil planear el desa­
rrollo institucional para el mediano y largo plazo. Pues suele ocurrir
que las autoridades ocupen buena parte de su tiempo en mediar
los conflictos, apagar conatos de incendio en cada momento y se
enfrasquen en una interminable negociación de casi todas sus deci­
siones. Este contexto, que juzgo adverso para la formación docente,
permea las relaciones de convivencia, del personal con el alumnado
y de las relaciones que se establecen entre éstos. Los alumnos en
ocasiones toman partido, en otras simulan estar de uno u otro lado
del conflicto, algunos optan por no involucrarse, y evitan las con­
frontaciones con sus maestros, mientras que hay quienes muestran
disciplina ante las posturas de sus maestros con el fin de evitarse
problemas. Estas actitudes se reflejan en las actividades de las au­
las, ya que se evitan algunas discusiones académicas, los alumnos
se abstienen de cuestionar sobre ciertos temas, los maestros eva­
den conversaciones y, en general, el trabajo educativo se vuelve
superficial y con una fuerte carga de simulación.

Estas condiciones (que suponen un nivel de alienación) no han sido
tratadas en ningún espacio académico como un problema de convi­
vencia real, se Ve como algo inevitable, como un efecto colateral de
la dinámica social dentro de la escuela, incluso hay quienes piensan
que éstas condiciones deben ser atendidas por la dirección. Se ha
eludido hacer un análisis de por qué y para qué se producen tales
conductas, de precisar quiénes se benefician de esto, asi como de
pensar colectivamente en los mecanismos necesarios para modifi­
car este ambiente escolar, de transformarlo mediante relaciones
socializadoras más democráticas, es decir, un contexto en el que el
alumnado tenga un mayor nivel de participación más alto en la
marcha de la escuela. Finalmente no debemos pasar por alto que
las prácticas escolares (lo que realmente se hace y no lo que se dice
que se hace) se enmarcan y son consecuencia directa de un arn-
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biente institucional concreto.

Pensarun modelo formativo para la carrera docente centrado en el
desarrollo de la identidad profesional nos conduce a pensar en una
mayor participación del alumnado en las actividades institucionales.
Esta participación propiciaría que los Interesas de este conglomera­
do estuvieran presenten enel juego de intereses que dan.origena
la dinámica rnicropolltica de la institución. Si bien.debemos recorto­
cer que estasector, Cama, en (os, otrossectores de la,comunldad
escolar, noexiste homogeneidad entre sus integrantes, es.evidente.
que entre ellos habrá unconjuntode posturas que serán comunes
a la mayoría del estudiantado, de esta manera.los docentes v.el re­
sto de los trabajadores no podrán ser omisos a su atención. En la,
medida en que los alumnos tengan mayor involucramiento vparti-.
cipación en los asuntos de la escuela, y en particular de.su propia
formación, podrán incidir en la rnejora.deun conjuntode prácticas
que ahora les vlenenafectandoyde las.euales sólo son espectado-.
res. Pero, lo más importante de este mayor ínvolucramlento .de los
estudiantes en la discusión de las metas institucionales es, que.se
harán cada vez más responsables de su.propia formación. ,

Desde la óptica de lamicrcpollttca podernos entender, que el con­
flicto es algo natural.e Inherente.a.todas laslnstituclones-desdeahf
podemos hacer una lecturapositiva de.éstevtratarlo.iccn medidas
distintas a lasya tradlclonalrnenteutilízadas, cornoson las de.carác­
ter punitivo o las de los chantajes_y compra .de lealtades. Cuando en
una institución logran concebir el. conflicto .desde una perspectiva
crítica están en la posibilidad de construir, un modelo de, interven­
ción integral que les llevará al cambio y la transforrnación.instituclo­
nal, a partir de ello se pueden modificar plantearnlentos.educativos,
tanto organizativos como curriculares. La formacomo se ajustan las
distintas orientaciones e intereses de 105 actores y gruposque.con­
viven en un plantel y .losdernás elernentos.citados.cda lugar: a .un
grado de gobernabilidad institucional. que es-más-o .rnenos.procüve.
a una ,convivencia apacible o -turbulenta. En este sentido" parece.
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obvio reconocer que no seria coherente con este planteamiento
una situación de inhibición, de ocultación o simpiemente de aco­
modación a situaciones injustas o indignas (Torrego, 2004).
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CAPíTULO 2

EL PERFil DE INGRESO DEL ALUMNADO

"La farmación de maestras se ha convertida para las
sistemas educativas nacionales en el peor prablema

perol al mismo tiempo} en la mejor solución"

Fullan

Para comprender los orígenes de la construcción de la identi­
dad docente de los estudiantes durante su estancia en la
BENM es necesario hacer una revisión de algunos elementos

comunes que dibujan su perfil de ingreso y se constituyen en las
principales características del alumnado que aspira a ejercer ía do­
cencia. Para este efecto me voy a apoyar principalmente en el tra­
bajo de Rodríguez y Negrete (2008), en el cual se podrán reconocer
algunas características compartidas por los estudiantes de las es­
cuela normales del Distrito Federal y en particular los de la Be­
nemérita Escuela Nacional de Maestros. la revisión de estas condi­
ciones servirán para explicar, en alguna medida, la manera en que
se van estableciendo en los jóvenes prácticas, hábitos, estrategias y
modos de ser estudiante en la escuela normal cuyo origen lo encon­
tramos, por un lado, en los antecedentes que estos actores tienen
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de su ámbito familiar y escolar preliminar, y por otro lado, de las
formas instituidas en estos centros de educación superior hacia la
formación profesional como maestros de educación básica.

Las historias comunes de los alumnos

Los aspirantes de la BENM son admitidos mediante la presentación
de un examen de selección (EXANI 11)' elaborado por el Centro Na­
cional de Evaluación de la Educación Superior (CENEVAL)'. Dicho
examen está compuesto por dos-partes cuyo propósito, además de
la propia selección, es ofrecer información sobre conocimientos
generales de los aspirantes. El primerexamen. el de selección, está
hecho para facilitar la toma de decisiones de la institución sobre el
ingreso, sin embargo, en los hechos, los resultados que el aspirante
obtiene en este primer instrumento son los que realmente determi­
nan su aceptación ano a la escuela normal; el 'otro examen, el de
diagnóstico; está,diseñado para proporcionar información sobre el
nivel de conocimiento y manejo de áreas básicas que posee el sus­
tentante para el inicio de los estudios de educación superior, los
resultados que obtiene el aspirante en este segundo instrumento
no influyen en su admisión. Las preguntas que integran el EXANI-II
son de opción múltiple, cada una .poseecuatro, opciones de TeS­
puesta, es el mismo que se utiliza a nivel nacional .en otras,escuelas
normaleaElexamen de selección indaga el nivel de desarrollo de
las.habilidades .lóglco-matemátlcasv.verbales, así como 'el 'manejo
de los conocimientos de español; matemáticas y tecnologías de in-:
formación y comunicación. Secompone de,110 reactivos:J.OO cuenco
tan para la calificación que se reportavlosüo restantes-están a
prueba para su validación e incorporación en el próximo ciclo esco-.
lar. Estos' últimos se distribuyen en todas las secciones.delexamen
y no pueden ser identificados porel sustentante; El tiempo máximo

1 EXANI Il Sercfiere rÚExainen Náoióriul de Ingreso' a 'la Licenciatura
2 El CENEYAt.cs unaasociación oivil.que elubora.y aplicaexámenes y evnluacio­
nes .de diversc ti~o a las institl,IcioneS~~_~,~ucaci~n superior ep Méxicoque se le
solicitan.' -'.' -
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para de resolución es de dos horas efectivas.

Al momento de realizar los trámites de selección, los aspirantes
contestan un cuestionario de contexto que está diseñado con el
propósito de vincular sus resultados con las pruebas de logro y pue­
den cubrir tres fines específicos (CENEVAL; 2011): descripción
(ámbito familiar, nivel económico, escuela de procedencia), contex­
tualización del estudiante (para comparar resultados entre varia­
bles de sexo, escuelas públicas y privadas, turnos), explicación
[identificar factores que afectan el aprendizaje, encontrar variables
cuya interacción contribuye al mejor rendimiento escolar, etc.). A
pesar de la importancia que tiene el análisis conjunto de la informa­
ción que brindan los exámenes de selección, de diagnóstico y del
cuestionario de contexto, la BENM, Inexplicablemente, no ha tenido
acceso a los resultados desglosados de éste último, lo que le ha im­
pedido hacer algunos estudios al respecto del perfil de los aspiran­
tes y con ello brindar a las autoridades mejores elementos para la
toma de decisiones institucionales.

Ahora blen.idesde el punto vista demográfico, los estudiantes de la
BENM y de las escuelas normales-del.Distrito FederaLsonen su gran
mayoria jóvenes; ya que el 82.2% tiene entre 17 y 24.añosde
edad'. De acuerdo con.un estudio (De Garay, 2001).a nivel nacional
es el B9.7%de estudiantes de.nivel superior. quienes se encuentran
en este mismo rango". Este primer dato nos'permitepóner en tela
de juicio aquel .mlto que.suele mencionarse con alguna insistencia
entre los estudiantes normalistas, .en el sentido de que son perso­
nas que han incursionado previamente en otras opciones estudian-

)'Este'datocorresponde al tolaldc'la poblaciónde las escuelás normales en elDF; .
si desagregamos el dato de la BENM cl pbrcentaje se incrementa alrededor del.«
90%,ya la EscuelaNormal de Especializacióny la Escuela NormalSuperiorde
México tienen un límite d~ edad para ingreso m:a~cado a 1,0545 años. .,',' .:__
4 Adrián-de Garaypublicó los resultadosde una'investigacióri que abarca estudian­
tcs de g ciudadesde diferentes estadosde la República e incluye:25 instituciones de
Educación Superior públicas y privadas que-permite tomarlo como una. muestra
nacional.
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tiles y al no encontrar un lugar o no lograr sus expectativas, deci­
den, como último recurso, dedicarse a la carrera del magisterio.
Adicionalmente al dato anterior, tampoco debe perderse de vista
que ei sistema educativo mexicano obliga a que, todavía siendo
menores de edad, los adolescentes deban tomar una decisión de
carácter ocupacional, sobre todo cuando las opciones de bachillera­
to se especializan desde el inicio. Decisión que en algunos casos se
ve modificada por las circunstancias personales de cada estudiante.
Seguramente esto explica porqué el trámite para el cambio de ca­
rrera se encuentra contemplado en la normatividad universitaria de
muchas instituciones, es seguro que consideran esto como un fenó­
meno hasta cierto punto habituai de movibilidad estudiantil y no
necesariamente como un síntoma de fracaso.

Por otra parte, tres cuartas partes (75.1%) de ia población estudian­
til que cursa ia carrera en la BENM es femenina. En este caso, el
dato rebasa en ocho puntos porcentuales lo que se reporta para
otras licenciaturas (66.9%) que se encuentran dentro del área de
conocimiento de la educación y las humanidades (ANUlES; 2004),
sin considerar a la Escuela Nacional para Maestras de Jardin de Ni­
ños cuya población es 100% femenina. Este porcentaje de mujeres
en el estudiantado normalista puede explicarse desde dos posibles
razones: La carrera de docente de educación primaria ha sido histó­
ricamente una profesión donde predominan las mujeres, y esto
puede ser indicativo de que en el imaginario social, sigue predomi­
nando la idea de que la docencia en el nivel básico es una tarea
eminentemente femenina y, en segundo lugar, el alto porcentaje
señalado coincide con la tendencia de los últimos años que se ob­
serva en la educación superior en general, en cuanto a que la parti­
cipación femenina en este nivel educativo lleva un aumento soste­
nido en los últimos 30 años (ANUlES, 2004).

De acuerdo con el estudio que vengo refiriendo, el 87% de la pobla­
ción estudiantil es soltero; en tanto que el 11% está casado o vive
en unión libre. Este alto porcentaje tiene coincidencia con los datos
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que nos ofrece De Garay (2001), en el sentido de que los jóvenes
mexicanos que logran obtener un lugar en la educación superior
retrasan el establecimiento de la responsabilidad de formar una
familia, mientras que el resto de la juventud mexicana establece
relaciones matrimoniales a los 19 años en promedio. De ia misma
manera, el 86% de los estudiantes declaró no tener hijos, dato que
coincide con el porcentaje de ia soltería señalada anteriormente. En
los rasgos que presenta la mayoría de los estudiantes podemos su­
poner que se encuentran en una condición favorable para dedicar­
se a su formación inicial. Igualmente, podemos considerar que es
aito ei porcentaje del estudiantado que cuenta todavía con el apo­
yo familiar.

c.ste respaldo familiar se ve reflejado en las condiciones materiales
que componen el entorno de los alumnos en casa, y depende, en
buena medida, de las posibilidades económicas y los medios de vi­
da que les puede proporcionar la familia, pues un aito porcentaje
de estudiantes normalistas refiere que depende económicamente
de sus padres (78%); o de otros familiares (2.6%) e incluso del
cónyuge (6.6%), lo que nos arroja un totai de 87% formado por
quienes dependen económicamente de otros, en tanto que el resto
es económicamente, independiente. Una vez más, estos datos se
corresponden con otros estudios realizados en otras carreras, por

J ejemplo en 2004, en la UNAM el porcentaje de estudiantes de li-
cenciatura que dependían en lo económico de sus padres era de

a 85%, (Guzmány Serrano, 2007).
e
1- Sumado al conjunto de condiciones que he expuesto en los párrafos
i- anteriores podemos agregar que la mayoría vive con su familia nu-
!- c1ear (76%), es decir con sus padres y/o hermanos; o con su familia

ampliada (8.5%), en donde además se incluyen a los abuelos, tíos o
primos. Esto se traduce en que 8.5 de cada 10 estudiantes cuentan

1- con el respaido de las condiciones de vida que prevaiecen en sus
e familias, de acuerdo con los datos arrojados en este estudio. En
1S este grupo de alumnos dependientes, no deben pasar desapercibi-
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dos cuando menos tres subgrupos: 'a) quienes aun estando casados
o viviendo en unión libre (e incluso algunos tienen hijos) continúan
teniendo el beneficio de ia dependencia económica hacia' ios pa­
dres; b) tampoco aquellos que siendo solteros y tienen hijos viven
con sus padres y dependen deellos y c) quienes, además deguar­
dar una condición de dependencia hacia los padres y no trabajar,
aseguran que de ellos dependen económicamente otras personas.

En contrapartida, encontramos que el 28.2% de los alumnos de las
cinco escuelas normaies públicas trabaja', aunque en el caso dela
BENM este porcentaje se ve reducido a 13.5% esto significa, quela
dedicación a ios estudios por parte de estos aiumnos no seda de
manera exclusiva, lo cual puede afectar su desempeño y resultados
escolares, pues prácticamente el 60% de estos estudiantes trabaja­
dores tiene que destinar entre 20 y 40 horas a la semana a sus acti­
vidades laborales. Otros datos dei mismo estudio nos dicen que se
trata de empleos informales ya que el 42.3% de los estudiantes que
trabajan no tiene contrato y el 29.2% desempeña un puesto even­
tual. Además que su incorporación al mercado laboral no necesaria­
mente responde al Interés o a la posibilidad de entrar en contacto
conelcampo profesional, puesalrededor del 60% de ellos/afirma
que su'trabajo no serelaciona con sus estudios". Habria:que,agreC

gar quede acuerdo al estudio citado un'poco más de larnltadde los
e'studiantes,trabajadoresconsideraque los recursos económicos
con los que cuenta para' cubrir sus necesidades escolaressón sufi­
cientes o excelentes (50.5% y 4% respectivamente). No obstante; 'el

5 'ésn~~esario spfi,a)~r ,queelpor~~ntaj~ ~ásalto.d~ lqs,eshIdi~ntes que.
trabajan y son atendidos porlasnonnales'púbHcas, se.localiza e~Jaijce_n-,

cintura deEducación Secundaria"(4L( ¡"%) y qu~ otra fracciónsígnificativa
(19.8IYo) seencuentraen fa licenciaturade Educación Física. 0-; ¡ ¡;

6 Pero como advierten Guzmán y' Semilla (2007); tampoco puede.sostener­
se la idea de que todoslos estudiantes quetrabajan, lo hacen por-necesidad.
,económica; es posible tambiénque algunos de ellos lo hagan por compro-»
miso familiar, .I?Pf entretenimlento.por sentirse másindependientes o sirn-.
plementé porvivir la experiencia laboniL -. ,'" . ' .- ~
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43.5% señala que' son 'insuficientes, los recursos de que dispone. En
estos' casos·puedeargumentarse.Ia escasez, económica como una

causa para-trabajar mientras se iestudla-Un dato que refuerza este
argumento.res que 'sólo el 17%de'la población que trabaja cuenta
conbeca.':

Otro rasgo de los estudiantes normalistas que conviene revisar es
queentrela población escoferdetaséscuelesncrrnates del Distrito
Federal existe unaproporción significativa de estudiantes que no
son originarios 'del Distrito Federalya·quepoco más' 'del 36% de
ellos proviene de otros EstadosdelaRepúbllca, particularmente del
Estado de México, (25.9%);' Para el taso 'de 'los ,estudiantes de la
BENMcorrespondenel 66.9% para quienes son 'del Distrito federa,
él 22% son del-Estado de México y el o10;S%'de otros estados. Estos
datosdebenser revisadosen fundon:aeltiempo de traslado que
destinan -desu tasa a la normal yviceversa;eltrayetto 'más regular
es de horavmedla (31:8%), perosurnadoa los giuposdealumnos
que tardan másde 'hora' mediaensus recorridos; ei porcentaje se
elevaal 60%. Lo cual significa qué 6dé'cada 10 estudiantes pasan,
LÍn rnlnlrno de'tres horas 'diarias viajando de un' lugar-a' otro-sobre
todo' porque la mavorta (94%)' recurre al 'transporte público-como
prtncipalrnedio dé traslado', ,'.,

,,'"

A partir de una vinculación de estcsúlttmes 'dósríatos;' podernos
derivar que una porción importante de alumnos (los que trabajan y
los-que' hacen largostrasladosjse ven 'más afectados éneltiernpo
quepueden: destinar 'a su formación, profesional, dichoesto en un
sentido amplio. 'Es decir,no: soló' a-sus ·horas -de-estudióo 'a 'lareall­
zaclón detareas y trabajos (el :23:4%·afifmaqUe ocupa' 'el tlempo de
trasladó para leerlo hacer atgunastaréasescolareshslno 'a lsposibi­
Iidad ·deasistir:aéventosacademiéas· fuera de su 'horarioescolar,
visitar museos ,(),galerfas; hacerprácticas ;de carnpo.rrecurrira bl­
bliotecas 'distintas, a las de ia prople-norrnal.vpresenctar eventos
artfstlcosv-culturalesvetc. No 'obstante¡ los alumnos, que' no traba'
jan durante '50s· estudies o queno-consumen tantotlemooénsus
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traslados tendrían mejores condiciones para realizar este tipo de
actividades que, sin duda habrían de enriquecer su formación ini­
cial. 5in embargo, institucionalmente se ha abandonado en buena
medida la programación de actividades académicas, artísticas y ex­
tracurrículares que podrían captar al sector de los alumnos que tie­
nen mayor disponibilidad de tiempo.

Las condiciones materiales y los servicios con que cuentan los alum­
nos normalistas en sus domicilios, constituyen un contexto que
ofrece un ambiente determinado para la realización de algunas ac­
tividades escolares, el 51.4% de los encuestados dice contar con un
espacio privado para la realización de su tareas, por lo tanto un po­
co menos de la mitad del alumnado hace sus tareas en un lugar
compartido dentro de la casa. En contraste, los que se reportan a
nivel nacional, (De Garay, 2001) señalan que el 85.2% de los estu­
diantes de las instituciones particulares y el 74% de alumnos de las
instituciones públicas, cuenta con un espacio privado para estudiar
en su casa. En cuanto a algunos medios necesarios para hacer tra­
bajos escolares, el 79:3% dispone de una computadora en casa, el
55% tiene impresora y sólo el 33.1% tiene conexión a la Internet.
Esto significa que casi la mitad del estudiantado necesita recurrir a
otro espacio para imprimir sus trabajos y dos terceras partes ingre­
san a internet desde fuera de su casa. Es probable que para ellos
estos servicios tengan algún costo adicional.

Desde una perspectiva de innovación tecnológica, resulta preocu­
pante que sea tan alto el porcentaje de alumnos que tiene limitan­
tes para acceder a la Internet desde su domicilio, sobre todo si con­
sideramos que hoy en día es uno de los recursos que ofrece mayo­
res posibilidades de búsqueda de información para el alumnado,
sobre todo cuando se tienen limitaciones de horario para asistir a
las bibliotecas u otras fuentes de consulta. Es igualmente lamenta­
ble ver las condiciones en las que se encuentran los servíclos de
cómputo en la escuela normal y que se tengan tantas limitaciones
para la adquisición de nuevos equipos a pesar de contar con los
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recursos que ofrece el PROFEN'. En el estudio que he venido si­
guiendo para desarrollar este apartado, el 42.1% y ei 43.9% sostie­
nen que los centros de cómputo de la escuela normal son maios o
regulares respectivamente.

Otro de elemento que participa en la construcción de la identidad
profesional es el componente de tipo cultural que forma parte del
ambiente familiar de cada estudiante y que ie proporciona un con­
junto de recursos con los que se incorpora a un nuevo contexto so­
cial, que debería estar caracterizado por lo académico. Este acervo
cultural, define, en buena medida, la forma como el joven interact­
úa con los integrantes de este espacio, como su posición dentro del
espacio simbóiico de ia educación superior.

"El capital [culturai] es un conjunto de recursos a poderes
utilizables que resultan de herencias y relaciones de las indivi­
duos, según el lugar que ocupan dentro de la trama so­
cial" (Guzmán. 1994), y que se expresan en forma de bienes
materiales adquiridos (capital objetivado), de prácticos y
comportamientos (capitai incorporado); así como también en
forma de reconocimiento juridico o certificocián de los sabe­
res y de las competencias que el sujeto pasee" (capital instítu­
clonalízadoj"

Para adentrarnos en el terreno cultural de ios futuros maestros es
necesario conocer algunos aspectos centrales, como la cantidad y
tipo de materiales de apoyo bibliográfico que ios estudiantes tienen

7 ElPrograma para el Fortalecimiento de las Escuelas Normales, es unprograma de
financiamiento queotorga el gobierno federal a las escuelasnormales para quecon
base a sus proyectos institucionales puedan resolversus necesidades más apremian­
tes, sin embargo en los últimosaños se ha restringido la adquisición de bienes ins­
trumentales e informáticos.
8ElPrograma para el Fortalecimiento de las EscuelasNormales, es unprograma de
financiamiento queotorgael gobierno federal a las escuelasnormales paru quecon
base a sus proyectos institucionales puedan resolver sus necesidades más apremian­
tes, sin embargo en los últimosaños se harestringido la adquisición de' bienes ins­
trumentales e informáticos.
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a su alcance en el ámbito familiar para el desarrollo de sus tareas
escolares; conocer el nivel de escolaridad de sus padres y de la va­
loración intersubjetiva que la familia otorga al hecho de que ellos
estén estudiando una licenciatura, con el propósito de delinear al­
gunos rasgos del capital incorporado y objetivado que comportan.

De acuerdo con los.datos 'del estudio de Rodriguez y Negrete en la
consulta de, diccionarios, enciclopedias y libros especializados en
casa; los: estudiantes de la escuela normal reflejan una situación
que no es distante .al.común.delos alumnos de la educación supe,
rlor, ya que más del90%afirma que cuenta con almenas un .dlcclo­

nario.v alrededor del 70% dispone de enciclopedlas.en casa..:Sin
embargo, la disponibilidad de llbrosespecializadosen temas educa­
tlvos entre el estudiantado 'se reduce al 38.9%LiDeb.e recordarse
que solo la tercera. parte de los estudiantes .normalistas.cuentan
con conexión a Internet .encasa,Jo que slgniñcaque.este sector es
quien podría suplir la faltadeenclclopedias Y'libros especializados
con otras fuentes deinformaciónen línea. Adicionalmente, 'debe­
rnos-conslderar que para los estudios de,.nivel superior,' los .libros
especializados deberían. ser, la fuente primaria de, consulta.. mucho
más quelosdiccionarios'yJas',enciclopedias.queson más propios de
la educación básica. De esta manera, era de esperarse queelestu­
diante de la carrera de magisterio fuese, sobre la marcha, forman­
do venriqueciendo su.blblloteca.personal.formada por.uniacervo
especializado en .su campo, educativo. Pero .en este caso concurren
algunos factores queirnpiden.queesto ocurr.a en la práctica, '

En primer lugar recordemos que un poco más de un tercio delestu-.
dlantadocónsldera que los-recursos 'económicos de que 'dispone
para sUs' estudlos.son •i~slJfidentes,•esto,setraduceenq ue'.~nsec­
tor important~ de lapoblacióne~tu'dia~tilte~dríapocas o. nul~s
posibilidades de adquirir un acervo blbliográñcca.loIargo.de.su
carrera, aunentrelosalurnrios' b~carios,ya que apesardequeno
existen~studio.squeno~indique~,~! ,destin,o q~,e tienen,losrecur,
sos que reciben, se, sabe, que .algunos alumnos suelen usarlos .para
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solventar otras necesidades, mientrasqueelrestó de suscornpañe­
ros tal vez tendría algunas posibilidades de hacerlo,' sobre todo, si
enla:escuela normallalectura de.übros :(yaseacomprados o pres­

tados dela biblioteca) fuese una.práctlca más arraigada.' En segun­
doJugar, el uso instituido de' "lecturas" fotocopiadas' entre los

alumnosnormalistas ,inhibe o' desañenta.Ia.adqulsición vlecturade
libros completos. Auny cuando en .algunos-cursos.alconjunto de
fotocopias se le denomine "antólogía" (el 60% de· 105 encuestados

lo refiere como principal fuente delectura). ESta práctica de la.feto­
copia o de la lectura fraccionada de textos no puede constituir una
estrategia. .sana para.la.torrnaotón deuncapitál cultural entre 105

nuevos profesionales de la educación. ,Como si esto no fuera suñ­

ciente; segúnIa.percepclónde ·Ios,estudiantes encuestados' Ia cali­

dad ysuñcíencla -de-lósservlclosbtbliotecarlos.está 'en el 54%y14%
dequleneslócalíñcan como regulares einéflclentes, 'respectiva'
rnerite.« 1""'- 'o},· ";

Para'De' Garay:(200'l),'el ambienteIntelectual .de un hogar 'está -di­
rectamente, relacionado con el nivel' de: escolaridad, alcanzado por
lospadresde los.estudlantes.ien-esta .lóglca, los' padres quetlenen

fcrrnaclónsuperlcr.estarán en 'rnejores condiciones de ofrecer un
apovoreal.a.sushüos, puesse-suponeque los.hijes han VIvid", un

ambiente: .alfabetizadortemprano¡ .han.rcontado. con un" mayor

acompañamiento en su formación básica y han incorporado un len­
guaje' y práctlcas.cuItu rales' queIesbrindan ,mayores'herra mientas

parael. trabajo académico del' nivel superior: 'Mientras que 105jóve­
nes cuyos padres .sólo. tienen formación básica muy seguramente

no les-han-dado. a.los hijos .los mismos' apoyos vtendránescasas
posibllldadesde.brtndarles ·Un apoyo directo'a los estudios superío­

res;-por.lo tanto,:deacuerdo 'con el autor,' este.contexto intelectual

tiene mucho mayor peso en.Ia.tormaclón.delcapltal' cultural que las

mismas condiciones socioeconómicásde las familias delos jóvenes.

Es lrnportante- señalar que' segun el.estudloRodnguez y Negrete, ya
tefendoi.la mayor 'frecuencia estadística de: escolaridad •entre los
padres de los 'jóvenes que cursarisu.carreraen.las .normales públl-
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cas de D. F. se ubica en la educación básica, puesto que en el por­
centaje acumuiado observamos que el 48.3% de los padres y ei
54.4% de las madres llegaron hasta la secundaria. En tanto que el
22.4% de los padres y el 12.7% de las madres llegaron a la educa­
ción superior o incluso tienen estudios de posgrado. En compara­
ción, el nivel de escolaridad de los padres de los estudiantes norma­
listas del D. F. se encuentra por debajo de los datos nacionales que
señalan un 37.4% de padres y un 20.4% de madres que llegaron a la
educación superior (ANUlES, 2004).

Creo conveniente detenerme a revisar con mayor profundidad el
dato anterior, ya que si bien el ambiente intelectual del hogar crea
un contexto propicio para la adquisición de un capital cultural, en
muchos casos esto no necesariamente resulta determinante, ya
que de otra manera el futuro de los jóvenes cuyos padres no tuvie­
ron oportunidades educativas estaria encaminado a reproducir el
mismo nivel que la generación anterior, lo cual nos colocaría en una
visión extremadamente determinista. Por otro lado, es poco fre­
cuente que en el nivel superior los padres se involucren con los
hijos "para hacer la tarea", por lo que, el apoyo directo que en este
sentido los padres con preparación pueden brindar se vuelve relati­
vo. La afirmación anterior se desprende de que el 57.2% del estu­
diantado afirma que realiza sustrabajos escolares individualmente.

Ahora bien, podemos asumir la posibilidad de que los padres que
tienen formación profesional relacionada con el mismo campo de
estudio de sus hijos son quienes están en condiciones más reales de
ofrecerles un apoyo efectivo en diversas formas al momento en que
la hija o el hijo cursan su carrera. Sin embargo en el caso de los es­
tudiantes normalistas del Distrito Federal encontramos que entre
los padres (4.5%) como entre las madres (8.1%), es una reducida
proporción la que realizó estudios de educación normal. Esto nos
permite concluir que la gran mayoría de estudiantes no cuenta con
esta posibilidad de apoyo efectivo en el seno familiar e igualmente, s
podemos afirmar que la decisión de sus hijos para optar por la pro- s
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fesión magisterial no se desprende de una influencia o tradición
familiar.

Si consideramos el porcentaje de padres que cuenta con estudios
de nivel superior, podemos suponer que la mayoría de estudiantes
del normalismo no posee suficientemente los referentes culturaies
para adentrarse en los conocimientos que son propios de la educa­

ción superior. Aunque también es necesario reiterar que esto no es,
por sí mismo, un requisito para lograr resultados exitosos. Al mismo
tiempo este dato nos dice que nuestros estudiantes, en su mayoría,
forman parte de la primera generación de su familia que alcanza a
llegar a este nivel educativo. De esa manera, podemos entender
que la valoración que las familias de los estudiantes hacen de los
estudios de sus hijos es muy alta, ya que la mayoría de los estudian­
tes percibe que sus familias otorgan un valor alto (más del 73%) o
muy alto (alrededor del 20%) a sus estudios. Esto se refleja en que a
pesar de que pueden existir algunas limitaciones en el orden mate­
rial, el esfuerzo que hacen para brindar un apoyo familiar adecuado
para alcanzar la meta se encuentra por encima de otras necesída­
des. En este sentido, es necesario revisar qué elementos está po­
niendo en juego la institución, por su parte, para compensar las
posiblescarencias culturales de los alumnos.

Al ser, la mayoría de los alumnos, la primera generación de la fami­
lia que accede a los estudios de nivel superior, deben apuntarse dos
elementos que participan en la formación de la identidad profesio­
nal, el primero de ellos es el estatus social que la comunídad otorga
a quienes tienen un título profesional, ya que esto significa que po­
seen un capital cultural objetivado. Es decir, ahora ostentan una
certificación que les otorga un rasgo de distinción de entre otras
personas y grupos. Esto debería cobrar especial relevancia en un
sistema educativo excluyente como el mexicano, si consideramos
que para el año 2006 sólo 26 de cada 100 personas que ingresan al
sistema educativo alcanzan la educación superior (ANUlES, 2011). El
segundo elemento se refiere a la condición social de prestigio que
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implica .el ser docente.A,pesar'de.,que¡, para algunas' personas se
viene hablando del demérito en que ha caído esta profeslérr.sín
lugar a dudas sigue teniendo una valoración importante en las co­
munidades enlasque el.rnaestro presta sus-servicios. Además, para
lafarnílla del nuevo docentetiene un gran-significado que .uno de
sus integrantes ejerza una carrera.profesional-En este.mismo sentí­
do ,podemos cornprender..el orgullo .personalv farnillar.del.Iogro
obtenido, porque en ellos Se forma .la expectativa de convertir ,es,e
capital, cultural enun conjunto debíenes materialesque.les.permi­
tirán ,tr,ascender a, las :condiciones .económícas.v culturales .que la
familia tenlaantes de contar.conun ,integrante,profesionistil.'

Estos dos elementos segurarnentevan.a estar.presentes.a.lolargo
de su.ejerciclo.profesional; va-que ahora-los graduados ,en' la docen­
cia SO.n diferentes al resto .de laspersonasque. no han' obtenido un
título profesional, y forman .partede un' grernio.: de.un.sectorde
profeslonistas que ,le .da un, sentido 'de .pertenencia de .grupor.Es
evidente, que .este sentido de pertenencia.grupal ¡no .es.suflcíente
para deterrninar los rasgos de, la-Identidad profesional ,ni: debe ser,
confundido. conIa identidad profesional. misma-va.que sueletrasla­
parse la cuestión' colegial con la, identidad, profesional, es decir, no
basta sentirse de origen, normalista o universitario para desarrollar
una completa identidad docente. Por lo tanto, a partir del sentido
de,pertenencla a determinado. grup.o,.profesional,.esde',espl;!rarse
que se provoque.un. cambio .en.la -perspectlva valoral-quecorres­
pondaa dicha .profesión {en.este. casoIa.docentej.csinembargo,
esto, no ocurre .deforma.automátloaien este,proceso. de.reconver­
slón de valores, podernosencontrar. .aflnldadesrcontradtoclones. y
tensionesdiversas producidas por la,similitud, o,discrepancia.entre
las visiones personales;,elimaginariocolectivo'(que,otorga:tales O

cuales cualidades] v.las condiciones objetivas de.Ja -realldad.que
impiden que este carnbtode valores ocurra sin sobresaltos.

,;) ', ".' ~ 1.< - -''-- ; ji

72



; ! . Arturo Mejia Sánchez:

Los modos de ser estudiante ,
.', ..

He menclcnado.alprinciplode este capítulo que las prácticas esco­

lares en el nivel deeeducación,superioLnosconducen,a pensar.en su
relación con las actividades intelectuales que los estudiantes reali­

zan-en el .caso.de laBENMi:este conjuntodeactlvldades-surnadas
a las .deportivas yartísticas constituyen do, que, hoy, podemos.deno­
minar como, lo, académico; Estas.actlvidades.se.derívan, .en .princl­

pioi,de Jos .planes v.prograrnas de estudio,' peto aéstas se.suman,
probablemente, con, mayor, peso,lascostumbres ,y pautas-que los

docentes' Yi en .general.Jalnstltuclón educativa .ha configurado alo

largo del, tiempo para .desarrollaren. los .sujetos.tutelados.rclertas

forrnasde pensamiento. Asi, los .docerrtes.ilos estudiantes, Jos.tra­
bajadores y los,directivos contribuvencon,sus actividades,actitudes
y valores, a construir, un modo de-vida.delhacerlo. escolar, por-eso
creo necesario parados fines de. este trabajo hacer ,una revisión de

estos' aspectos.. Me refiero muy partlcularrnente a la búsqueda .de
inforrnaclón especializada,. al uso de, recursos, para-el procesamien­

to .de la información y aja selección de, criterios.para.su valoración,
estas habilidades conducen, a losestudiantes.ide forma diversa, yen

momentos -diferentes.rala apropiación de .ccnoolmientos.va la pri­
mera .aproxirnación .al.carnpo profesional.en el,que van a desempe­

ñar su tarea educativa.

Todavezque.lcs.contenldos.dela 'licenciatura .en educación, prima­
rla.los. podernosconslderar corno-especiallzados, es .de esperarse

quedos estudiantes: normalistas .desarrollenhabllidades para acce­
der .aesoscontenldos 'deja .mlsrnamaneracomo.ocurre .en otros

campos profesionales, sin embargo, .uno 'de los principales medios
por, los,que-acceden.los.conooirnientos .sorrlasantologias" (el;60%

del alumnado .reconcce utilizar, ;principalmente 'este medio);;Ante
esta.sltuactón.res Importanteentoncesrsaber .cómo le' hace.el res"

9En' redlidad -lasllumadas 'ant61óglás .son un'cóiJjiiritÓ'oc'; textos' (g'éneralmenle'roto~­
ccpiudosjquc corresponden a los ternas que-cada progrutnu deasignatura compren- .
de,
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tante 40% para acceder a [os contenidos de sus cursos, es probable
que algunos usen otros medios y una cantidad indeterminada de
este porcentaje tengan como única fuente de información la que
exponen sus maestros durante las sesiones de clase.

El uso recurrente de textos preseleccionados en muchos cursos
hace que e! estudiante no necesite buscar y seleccionar otros me­
dios (libros, revistas, medios digitales, etc.], lo que implicaría para él
desarrollar habilidades para discernir cuál es la información perti­
nente al tema. Por consecuencia, la estrategia más habitual es la
lectura de esta colección de textos y la consulta de la bibliografía
referida en [os programas del curso (71%). Paralelamente a las
prácticas anteriores, según el estudio, más de la mitad-de [os alum­
nosreconoce que nunca es colocado en la necesidad de buscar in­
formación especializada de su campo profesional, lo cual se traduce
en una severa [imitación para el profesional que debe buscar nueva
información ante [a eventual presencia de una situación problemá­
tica inédita en su trabajo cotidiano. De igual manera, es muy proba­
ble que cuando los alumnos de un mismo grupo han recurrido a
una sola fuente de información (como la antología) no cuenten con
elementos suficientes para contrastar la información con otro pun­
to de vista o que puedan desarrollar algún debate sobre el tema.

Aquí, las escuelas normales enfrentan una severa contradicción,
que ni siquiera ha sido suficientemente discutida, ya que [a presen­
cia de un plan de estudios que tiene un carácter nacional, de aplica­
ción obligatoria para escuelas públicas y privadas, supone un con­
junto de contenidos únicos para la formación inicial de los maestros
de educación básica en las condiciones de diversidad cultural y
económica del paísy simultáneamente propicia que se privilegie un
enfoque homogéneo sobre los contenidos de [a formación. Tam­
bién ocurre que los programas de las asignaturas proponen obser­
var a la práctica docente desde los contextos específicos, en condi­
ciones reales, [o que implicaría construir saberes a partir del acer­
camiento al trabajo docente y, por consecuencia, contar con una
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diversidad de contenidos especializados de consulta que favorezcan
la comprensión de esa diversidad. En consecuencia, el uso de las
estrategias de acceso a la información tendría que ser diversificado
y focalizado a las condiciones urbanas y de marginación que supo­
nen las condiciones de la Ciudad de México.

Ante esta perspectiva, debemos reconocer que la habilidad relacio­

nada con la búsqueda, selección y tratamiento de la información
propia del campo profesional de la docencia, no es exclusiva de los
estudiantes normalistas, por el contrario, ésta se desarrolla durante
la formación inicial pero se consolida durante el ejercicio profesio­
nal, de tal manera que se convierte en un rasgo que le da definición
al quehacer docente y, por lo tanto, forma parte de la identidad
profesional. De ahi la importancia de poner en práctica de forma
cotidiana en las aulas y demás espacios escolares variados medios y
recursos en la exploración de fuentes de información que permitan
a los estudiantes desarrollar estas habilidades, volver habitual el
uso de recursos que son útiles para actualizar los contenidos espe­
cializados de sus asignaturas.

Para esto es necesario reconocer que lo que se necesita en este
momento de la formación profesional es la búsqueda de saberes
especializados, a diferencia de lo que hacia el aiumno en la educa­
ción básica, cuyos contenidos solían ser de carácter general. Sin
embargo el 68% de los alumnos normalistas señala que siempre o
casi siempre utiliza enciclopedias para resolver sus necesidades de
consulta; un 76% recurre a diccionarios y el 85% obtiene informa­
ción a través de libros de texto, aunado a estos datos nos encontra­
mos que el 57% dice que nunca o casi nunca utiliza revistas especia­
lizadas. Si bien estos son hábitos que los alumnos pueden tener
arraigados a lo largo de su formación previa, también podemos in­
tuir que el tipo de cuestionamiento o el nivel de requerimiento del
trabajo escolar que le solicitan sus maestros, lejos de necesitar de
una consulta especializada, al ser tan general, le permite a [os alum­
nos encontrarla en este tipo de fuentes.
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, '

Con este tipo de prácticas el alumno, en su.experiencla.cotldtana'no

se ve forzado a. modificar la percepción que.ha .construidc.en'Ja
educación básica (con' respecto ala relactórurnaestro-alumnd-cuva
principal característica es.. que ta .respensebtltdad-fcrmatlva.reeae
principalmente en el docente), ya que continua en la perspectiva
ooauirido.ene! pasada (percepción que) debe ser desestructuradir '1
reestructurado para dar tuqara relaciones basadas enel compromi­
so y la responsabilidad indIvidual (Casíllasd998). Esto ·1'105 'COnduce
a una.continuidad de esta.imagen.uue-pcr un.lado.prcpícíaráque
el alumno normalista asuma tardíamente (ano lohagal.larrespón­
sabílidad que le corresponde ensu propia formación,

Si alas condiclonesexpuestasen los párratosl ariterícrés.lesurna­
rnos.el.hecho.de.que más de la. mitad de.los estudlantés.aftrmaque
no acude aunablbliotecapara realtzár.suslecturas.v trabajos.esco­
lares. (en. contraste:con'eI86:7%de estudiantes de:otras lES 'que
acuderecurrenternentej,. se infiere entonces que las limitaciones
para la búsqueda de información se deben al escaso: uso da.los.ser­
vicios de biblioteca. Evidentemente, en este caso necesitamos plan­
tear algunos supuestos.sobre.las causas por las que.los.alumnos no
suelen. asistir 'aJa-blblloteca de.suescuelao.acualqulen.otrara) '1'10

acuden 'porque, el nivel -de.requerirntento de' laIntormactón .no, lo
hace necesario-bjel nlvel.de: exigencia de calidad' del. trabajo-es
mínimo (por.ejemplo, el.docente.novalore.st el trabajo tienen o .no
referencias' bibliográficás),.c)·acuden· a otras .fuentes ,(por1ejemplo
lrrternetl.vdl.no van .pbrquelosservlcibs.enla.norrnal son deñcien­
tes, e) no.tlenen. la.costurnbrej-nf saben cómousar lós.servlclcs.bl­

bliotecarios, entra-otras posibles.causas: "Sin·embargd;·de acuerdo
conel.estudío que ha' servido, como. principal .referencla para. este
capftulo; la población estudiantil que opina queel.servicío.en.la-bl­

blloteca.de.Ia: normal 'esbuenor.coincide- conel 27.9%cjue;afirma
que siempre occaslslernpre.utiliza-la .bibllotecade la.normaf.para
realizar-sus trabajos.escolares: Esdecii, losestudiantesque.asisten
a la biblioteca en afirman que losservicios¡s'onbuenos:···.,'
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Ahora bien, es indudable que.el uso de la Internet por parte de ios
alumnos para. allegarse información, incluso la especializada, cobra
mayor presencia en la escuela normal, ya que más de la mitad de
ios alumnos afirma que en sus trabajos escolares hace uso detex­
tos bajados de Internet (superando al 40.7%19 de otras lES del
país), este dato es interesante ya que anteriormente dije que soia­
mente el 37.1% de ellos tiene conexión desde sus casas. En este
sentido, debemos revisar los programas de las dlferentesasignatu­
ras para conocer cuántas y cuáles son las referencias que se ofrecen
a los estudiantes para las consultas en línea, iguaimente,debemos
considerar el tipo de requerimientos que ios docentes establece­
mas para la elaboración de ios trabajos escolares de los estudian­
tes, de manera que no sea suficiente el hecho de copiarypegai 105

textos en los mismos. Por otra parte, como señalé al principio de
este. capítulo, .la escuela normal requiere enfocar su inversión en
lnfraestructurapara recuperar la conexión inalámbrica de la Inter­
net,para,.brindarunservicio,gratuito.compensatorio a las casi tres
cuartaspartesde la población estudiantil que -no cuenta con este

servicio en su casa.

Hemosvisto.hastaaquícomo·.los alumnos de. la BENM utilizan prin­
cipalmente el conjunto.de fotocopias/que. les: proporcionarnos.los
docentesde.cada asignatura, como principal fuente de acceso-a los
contenidos, de-sus cursos. También he. comentado sobre la escasa
necesidad. que tienen de.allegarse información especializada con su
campo.profesional, así, como: el uso, limitado que.sé.hace de! los.ser­

vlciosde lablbllotecav la práctica.cadavezmás recurrente de bajar
información •.de.la Internet para usada ensustra bajos.. ,,'

Las conexiones entre las prácticas y los contenidos
'.1

Todoesto.nos lIeva'aTevisar la .valoracíón quelos alumnos hacen
de .sus -actívldades 'escolares ven pantleular-delostrahajes escritos
que presentan.runa .revisión: de las estrategias que los estudiantes
aprendenausar.paradar curnpllmientoalastareas y el 'sentido' que
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los jóvenes normalistas les asignan, nos permitirá reconocer las co­
nexiones que se dan entre lo que está prescrito en los programas
con lo que en lo cotidiano va moldeando ios procesos de formación
de los estudiantes. En la apreciación general que hacen los estu­
diantes de sus trabajos escolares, puede percibirse la relatividad
que le asignan en sus procesos de formación, ya que ai parecer, son
actividades a las que no le encuentran mucha claridad del sentido
académico que éstos suponen. Esta apreciación de relatividad se
explica cuando ocho de cada diez afirma que siempre o casi siem­
pre sus profesores les revisamos los trabajos. Es decir, hay un con­
junto aproximado de 20% de profesores que pedimos la realización
de trabajos y no siempre éstos son revisados, comentados y califi­
cados. Esto se confirma cuando ei 51% señala que los docentes casi
siempre les regresamos sus trabajos, y de ellos sólo el 44.2% ies
corrigen y ies hacen comentarios. Entonces, esa importancia relati­
va que los aiumnos han aprendido a asignar a las actividades esco­
lares empieza a construirse cuando los docentes no devolvemos
trabajos, no les hacemos comentarios o ni siquiera los calificamos.

Es sencillo entender el porqué solamente ei 37% dei estudiantado
considera que sus trabajos siempre son útiles y el 37.5% juzga que
casi siempre lo son. Parece ser entonces que los jóvenes valoran las
actividades como necesarias para la acreditación, pero no necesa­
riamente, para darle sentido a su formación docente. Podemos su­
poner entonces, que la consecuencia directa de estas prácticas con­
duce a los estudiantes de la carrera docente a perder interés por
algunos temas de su campo profesional ya que sólo el 13% y el
56.6% dicen que la realización de sus trabajos escolares siempre o
casi siempre les despierta interés por la materia, respectivamente.

A partir de estas experiencias relacionadas con ia conexión que
existe entre los trabajaos escoiares y lo que está estabiecido en los
programas de asignatura, es necesario detenerme a indagar sobre
los aspectos que son objeto de valoración en los trabajos escolares
de los alumnos normalistas, y ahí encontramos que la atención de
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los docentes se centra en los aspectos que les dan forma. Observa­
mos que los estudiantes perciben a la presentación como el rasgo
que siempre revisan sus profesores (66.8%), seguido del de orta­
grafía con un 56.6% y calidad de la redacción con 53.3%. La exten­
sión de los trabajos, las ilustraciones o esquemas, así como las refe­
rencias bibliográficas casi nunca cuentan. Por lo que se refiere a los
rasgos que determinan la calidad del contenido en un trabajo estu­
diantil los normalistas opinan que este rubro generalmente recibe
menos atención, ya que sólo el 40% dice que casisiempre le revisan
el dominio de la materia, mientras que el 30% dice que siempre, el
11.2 advierte que nunca y un 16 % omite contestar. Enseguida está
la valoración sobre el uso de bibliografía, siempre el 38.2%, casi
siempre un 34 %,casi nunca un 10% y el16 % omite dar su opinión.

Esta práctica de valorar con más atención los aspectos de forma
que los de fondo en los trabajos escolares, subraya la idea señalada
anteriormente en el sentido de que los alumnos no se ven precisa­
dos a buscar información especializada, debido a que tienen una
antología con los contenidos del curso, no tienen un nivel de exi­
gencia en la calidad de sus trabajos, no perciben con claridad el
sentido de algunos trabajos, no reciben suficiente retroalimenta­
ción sobre el esfuerzo realizado, y cuando la reciben, ésta se centra
en aspectos de forma más que de fondo y contenido. Por lo tanto,
si los estudiantes recurren únicamente a los contenidos de los pro­
gramas, contenidos en las antologías, sin contrastarla con resulta­
dos de investigaciones en curso, enfoques en debate y contenidos
que ayudan a la apreciación de contextos específicos, se sostendría
una tendencia hacia la homogeneización y pocos márgenes para la
variabilidad de miradas sobre el quehacer de su tarea profesional.

Finalmente, en cuanto al desarrollo de habilidades (especialmente
intelectuales) que se espera que los alumnos desarrollen cuando
realizan sus trabajos y tareas escolares, los estudiantes señalan que
la capacidad de análisis (49.5%) y la capacidad de crítica (44.2%)
son las que sus maestros valoran principalmente. No obstante, de
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los tres aspectos distinguidos'. en .los trabajos (forrna.tccntenldev
análisis) la valoración que' perciben los alumnos es 'del 50%; 30%' y
40% respectívárnente, por esa razón 'he .mencionado que para' los
estudiantes los rasgos referidos 'al .contenido y aíosaspectosanalí­
ticos no sean tan claros al momento. de realizarlos: Par ello esnece"

sario revisar si el desarrollo de' capacidadesde abstracción;;síntesis;
análisis y conceptual está siendoescasamente favorectdaccrnopar­
te' de la.forrnaclónde los' estudiantes! Al 'introducirnos en esto; nos
daríamos cuenta .de qué manera estamos resolviendo el.propóslto

de que' los alumnos logren resolverprobleméttcas: de la práctica
docente en contextos' especificas,

Los mitos y las.realidades sobre el estudiantado'

Con la revisión:de los rasgos de los estudiantes que hasta' aquí he
realizado,' creo 'estar' en condiciones:de'intentar',una 'primera' des"

cripción derivadade.losantecedentes de los:jóvenes normalistas y
afirmar que desde .el:punto de vista -dernográflcono podemos en,

contrar diferencias significativas con el resto delosestudlahtes del
nivelsuperlor..' El rangode edad.rel.género 'y otras características

relacionadas con, la familia, son.compartidas.con las 'otras, escuelas

normales del Distrito Federal,yotroségrupos estudiantiles; tanto de

carreras vinculadas ,con la educación, como en general 'con' otras

carreras universttatias.
1, : ~ .. 1';

Dela misma'manera,losrasgossocioeconómicos son 'en'cierta for­
ma.istrnllares al resto' dedos [óvenes.que estudian .en el' nivel-supe­

ri'or; aunq uedesde-el punto de vista de .los ingresos .dlspontbles 'pa'
ra. 'realizarisus.;estudiosj:Jos:jóvenes "normalistas se: encuentran un
poco por debajo del resto de los estu~iantes. Sin embargo, el origen
soctoeconórnlco.marcado por losescasos recursos materíales.rpue­
de 'parecer' una.condiciórrpropícla paraquea los futuros. maestros

sesientan.identlficadoscon los:sectores vulnerables en los que' se,

gurarnente realizaránisu ejercicio, profesional. 'Lo. mismo ocurre-con

el origen del estudiantado' normatlstaen el .cuál encontramos' un
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alto número de estudiantes que procede del Estado de México y
otras entidades cercanas a la ciudad de México. No obstante, am­
bos aspectos no constituyen por sí mismos una característica que
resulte determinante para marcar una gran diferencia entre ambos
grupos. De esta manera, podemos sostener que los futuros docen­
tes cuentan con antecedentes similares a los de otros sectores y
que son pertinentes para sentar las bases de una identidad profe­
sional, en este caso, la identidad docente.

Es posible que exista una diferencia en la que haya que detenerse
un poco más, me refiero a los rasgos que describen las condiciones
culturales previas y de contexto de que disponen los estudiantes
normalistas. Con ello, tratar de dejar abierta la posibilidad de ins­
trumentar institucionalmente algunas acciones que tiendan a redu­
cir el posible impacto que significa esta carencia.

Para la BENM no basta saber que todo el estudiantado ha pasado
por un examen de selección y que los admitidos han obtenido el
puntaje suficiente para matricularse en la escuela normal. En este
sentido, hemos mencionado que un porcentaje importante de los
padres de los alumnos no tienen estudios de nivel superior y en el
reciente estudio que he revisado se señala la carencia de libros es­
pecializados en su hogar, así como las limitaciones que tienen dos
terceras partes del estudiantado para acceder a la Internet desde
su casa. Conviene investigar si estas limitaciones en el capital cultu­
ral forman parte también del perfil docente, desde el imaginario
social en el que el maestro no produce conocimiento sino que su
función social es transmitirlo (Tenti Fanfani, 2007).

Es decir, resulta trascendente cuestionamos, si esa carencia cultural
necesita ser solventada, toda vez que a la fecha no se han instru­
mentado acciones específicas para su atención. Esta omisión insti­
tucional podría ser interpretada como ía posibilidad de que nos
movemos en un imaginario docente que se caracteriza por un nivel
escaso de capital cultural,
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CAPíTULO 3

CURRICUlUM EIDENTIDAD DOCENTE

"Ustedes hagan la que yo digo,
no lo que yo hago" 1

Desde una lógica normativa nacida en el siglo diecinueve en nues­
tro país, pero muy arraigada en el siglo veinte, el curriculum oficial
se ha visto como el principal instrumento para lograr la formación
de los profesionales que el Estado necesita, y en particular los ma­
estros, vistos como los principales agentes socializadores de las
nuevas generaciones. Por eso en México, y en muchos países lati­
noamericanos, han existido planes de estudios de cobertura nacio­
nal, cuyos propósitos son la unificación de la filosofía, los fines y las
metas del sistema educativo nacional y en general, construir la
misma visión de paísy ciudadano que el Estadosupone es el nece­
sario para ese momento histórico. En los planes de estudio se ve
dibujado, a veces de manera explícita y otras veces no tanto, el
ideal de maestro que la política educativa tiene planeado formar.
En estos planes se agrupan de formas diversas (se supone un crite­
rio pedagógico), asignaturas y disciplinas (expresadas en cursos,

1 Expresión que ironiza la falta de coherencia entre el discurso pedagógico
y los actos de algunos formadores de docentes.
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seminarios y otras formas organizativas) que ei joven aspirante a
maestro debe cursar con gradualidad didáctica a lo largo de algu­
nos años y ai término de ios cuales estará preparado para ejercer
esta profesión. A partir de estas premisas, se espera que los alum­
nos de magisterio logren cuando menos dos cosas: articulen cogni­
tivamente el conjunto de contenidos y saberes que en cada uno de
los espacios curriculares han recibido de manera aisiada y, por lo
tanto desarticulada, y con ello posean un bagaje pedagógico didác­
tico suficiente para resolver la problemática cotidiana que su ejer­
cicio profesional supone. y, io más importante, logren construir y
desarrollar un conjunto de rasgos personales que les permitan
identificarse con los ideales que el estado espera de sus maestros.
Dicho en otras palabras, se espera con certeza, casi ciega, que el
plan de estudios vigente, con sus asignaturas, actividades y en ge­
neral ei conjunto de prescripciones sea el instrumento para que los
maestros construyan una identidad profesional en el campo de la
docencia.

Ai margen de los cuestionamientos que podemos hacer a las visio­
nes homogenizadoras educativas en los sistemas educativos, así
como la debilidad de la racionalidad pedagógica que supone una
aplicación puntual de sus prescripciones, sin tomar en cuenta los
contextos específicos de cada plantel normalista, es necesario
hacer una revisión de algunos aspectos que son relevantes en la
formación de la identidad profesional docente en los egresados de
la Benemérita Escuela Nacíonal de Maestros, desde el punto de
vista de la aplicación de los currícula oficiales. Para los fines de este
trabajo, haré una revisión selectiva de algunos planes de estudios
aplicados a lo largo del siglo veinte en México y me detendré con
un poco más de profundidad en el Plan de Estudios de 1984, por
ser el primero que tuvo el grado de licenciatura para la formación
de maestros de educación primaria y enseguida, con un poco más
de detenimiento, abordaré el Plan de Estudios 1997 que sigue vi­
gente al momento de escribir este trabajo. Los dos elementos que
fundamentalmente va a encontrar el lector a lo largo de este capí-
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tulo son: las características principales del plan de estudios que
ayudan a definir los rasgos del maestro que se espera formar y
aquellos aspectos relevantes que explican las formas y las prácticas
que han caracterizado la operación de estos planes y que, por lo
tanto, han contribuido en alguna medida a la formación de la iden­
tidad docente de los estudiantes de la BENM. Sin embargo, es ne­
cesario no perder de vista que las condiciones de micropolítica y
los rasgos del estudiantado descritos en los capítulos precedentes,
por si o en combinación con el currículo, son los elementos que
gestan el desarrollo de esta identidad profesional.

El maestro apóstol

Es durante el último cuarto del siglo 19 que se funda una cantidad
importante de escuelas normales en México, si bien algunas escue­
las formadoras de maestros fueron fundadas al término de la gue­
rra de independencia, todo parece indicar que hasta este momen­
to (concluida la guerra de reforma y al inicio de la administración
porfiriana), cuando México se asumió como un estado educador,
que se hizo evidente la necesidad de contar con una fuerza de pe­
netración en todos los rincones del país para formar la nueva iden­
tidad nacional, como ciudadanos de una nación soberana. En esa
época algunas escuelas normales elaboraban sus propios planes de
estudios, que en realidad solamente eran un conjunto de asignatu­
ras, colocadas ahí por el sentido común de quienes tomaban estas
decisiones y que seguramente respondían al imaginario construido
en ese momento con relación a los rasgos que daban definición a la
tarea docente. Los alumnos normalistas se formaban de acuerdo
con las necesidades básicas de la instrucción primaria de la época:
la alfabetización, la enseñanza moral y el conocimiento de la histo­
ria y la geografía nacional.

Por estas razones, los aspirantes a convertirse en maestros debían
poseer como requisitos mínimos 14 años cumplidos, haber conclui­
do la instrucción primaria y poseer aptitud y moralidad reconocida
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(Cárdenas Vázquez, 1984). Evidentemente, eran muy pocas las per­
sonas que podían cumplir con tales requisitos, no los referidos a la
moralidad, sino a la conclusión de la instrucción primaria, baste
recordar que un alto porcentaje de la población (infantil y adulta)
era analfabeta durante ese periodo. La preparación de los docen­
tes a finales del siglo diecinueve duraba cuatro años que se cursa­
ban al concluir la educación primaria e incluía materias como lectu­
ra superior, lectura de recitación y reminiscencia, Gramótico espa­
ñolo, ejercicios de caligrafío, Geografía General y de Méxica, Histo­
rio de México, Lógico y Moral, Ejercicios militares, nociones de me­
dicina doméstica y de higiene doméstica escalar', entre otras. Por
lo que se refiere a la formación pedagógica el alumno realizaba
observación de los métodos de enseñanza en los escuelas anexos y
en años posteriores realizaba prócticas de enseñanza en dichas
escuelas, que consistían en la preparación de algunos temas de
acuerdo con el grado escolar y cuya secuencia didáctica estaba
prescrita en los pasos rígidos que sus maestros le habían dictado
previamente y que el joven maestro debía seguir para lograr la en­

señanza de dichos temas. Además, esta formación era complemen­
tada con dos cursos de Pedagogía, camprendiendo elementos de
psicalogia (sic). La realización de las prácticas pedagógicas para la
formación de ios futuros docentes de la educación básica se convir­
tió en una actividad imprescindible que prevalece hasta nuestros
días.

Al hacer una somera revisión a este listado de materias podemos
suponer que en esos momentos se estaba pensando en un docente
con conocimientos sobre la historia y geografía de la nación, cuyos
saberes debían ser transmitidos a las nuevas generaciones para
prepararlos como ciudadanos mexicanos, en quienes debía des­
arrollarse el conocimiento y amor a la patria, un maestro debida-

2 A partir de esta cita y las subsecuentesreferidas a los planes de estudio de
la educaciónnormal corresponden al texto: 150 años en la formación de

maestros mexicanos. CONALTE
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mente alfabetizado, con disposición para ejercer el magisterio
(vocación) y con una moralidad reconocida. Con conocimientos
básicos de pedagogía y alguna experiencia en las prácticas de ense­
ñanza, adquirida en las escuelas primarias anexas a las escuelas
normales. Además, la inclusión de las nociones de medicina e higie­
ne doméstica nos permite derivar que en el ideal docente de aquel
momento, se esperaba que la labor del magisterio trascendiera a
las aulas, ya que dichos saberes suponemos eran para la aplicación
en los hogares de los alumnos.

En términos generales, estamos ante un docente con una cultura
general básica, sobre todo de carácter nacional, todavía bajo la
lógica lancasteriana de que la persona que posee algunos conoci­
mientos puede transmitirlos a quienes no los poseen, de ahí la es­
casa formación pedagógica que recibían los maestros, bajo el su­
puesto de que las habilidades didácticas se adquirían con la prácti­
ca, entendida muchas veces como la ejercitación en la aplicación
de variados métodos y técnicas de enseñanza, cuya aplicación rigu­
rosa garantizaba los resultados de aprendizaje esperados. Enton­
ces, la carga empírica jugaba un papel relevante en la formación de
los maestros, ésta no se lograba mediante la revisión de aportacio­
nes teóricas, mucho menos con la revisión y análisis de la propia
práctica, sino con una adecuada ejercitación que les llevara al do­
minio de las técnicos de enseñanza. En síntesis, un maestro cuyos
principales atributos eran la vocación y la moralidad. Estos dos atri­
butos corresponden más a una especie de apostolado, que a al
ejercicio de una profesión. De acuerdo con esta lógica, fue más
fácil la incorporación de las mujeres a este servicio, debido a que lo
mujer era educadora moral por excelencia (Tenti Fanfani, 2007).

El maestro técnico pedagogo

Previo y durante el movimiento armado de principios de siglo en
México, y con la aparición de lo que se llamó la primaria superior y
que después se convertiría en la educación secundaria, los planes
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de estudios sufrieron modificaciones sobre todo en los casos en
que los estudiantes habían logrado concluir estos estudios, se des­
tinaron cinco años a la formación de maestros después de la pri­
maria, por eso en los planes de estudio de 1908 y 1917 aparecen
tres años de estudios generales: Lengua nacional, Aritmética, Botá­
nico práctica y cultiva de plantas, escritura, trabajas manuales,
canta, ejercicios físicas y ejercicios militares y dos años con asigna­
turas enfocadas a la preparación para la docencia: Metodología
general de la lengua nacional y aritmética, Metodología de las
ciencías físícas y naturales, abservacián y práctica de la enseñanza,
Ciencias de la Educacián, arganizacián, administracián y legislacián
escalar, arganizacián pedagógica, disciplina y administracián esca­
lar, Historia de la educacián, entre otras. Además con la reforma
que impulsó el Maestro Lauro Aguirre en 1924 en la Escuela Nacio­
nal de Maestros, aparecen asignaturas como: Psicalagía de la edu­
cacion 1y 11, Principias de educacián f y 11, Sociología aplicada a la
educación prácticas escolares y técnicas/ organización escolar, etc.
Adicionalmente podemos encontrar asignaturas como: oficios y
labores, prácticas agrícolas y pequeñas industrias dirigidas a los
varones, mientras que "Las señoritas cursarán artes domésticas,
labores femeniles y puericultura" (Cárdenas, 1984). Con todo esto,
nos encontramos ante un nuevo maestro, por un lado, junto a las
cualidades morales, se incorporan nuevas disciplinas científicas, el
discurso pedagógico moderno demandó la necesidad de que el
docente tuviera instrucción, que poseyera conocimientos científi­
cos, más en el sentido de amar a la ciencia, lo que significa no una
apropiación (mucho menos la construcción) del conocimiento sino
la manera en que el docente se acerca a éste. Por otro lado, la for­
mación pedagógica aparece fortalecida, todo parece indicar que ya
no es suficiente con que los maestros posean conocimientos de
cultura general, se trata de inculcar en las nuevas generaciones
amor por la ciencia, por el conocimiento, pero al mismo tiempo, el
maestro debe dominar métodos de enseñanza, debe saber acerca
de la pedagogía y otras ciencias de la educación, es decir, lograr el
dominio de las formas de enseñar los contenidos, aunque no se
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abandonan del todo las materias referidas a la formación general.
En este sentido, es que aparece el curso de prácticas escalares y
técnicas, cuyo propósito sigue siendo el de colocar periódicamente
al estudiante de normalismo en escuelas primarias para que ponga
en práctica las técnicas que ha aprendido previamente. Al mismo
tiempo, encontramos algo interesante que también es fortalecido:
la influencia que se espera que el maestro ejerza en el ámbito fa­
miliar, pero además destacan dos cosas, la separación de activida­
des que el plan de Lauro Aguirre hace por razones de género para
hombres y mujeres y en segundo lugar que al parecer, ahora la
escuela primaria no solamente ofrece herramientas generales para
la ciudadanía y la identidad nacional, sino que ahora le aportará a
quien la curse, los elementos básicos para que adquiera un oficio
que (podemos suponer) le servirá en el futuro para incorporarse al
mercado laboral de la época.

Desde esta perspectiva, 105 dos tipos de conocimientos que un ma­
estro necesita entonces, son los de la ciencia en general y los de la
pedagogía. A partir de este momento, inicia el debate entre saber
mucho y saber enseñar. Elemento que ha estado presente a lo lar­
go del siglo veinte y que se usa comúnmente entre 105 maestros
que desean diferenciarse de 105 universitarios y que se expresa en
frases como "ellos (105 universitarios) tienen el canocimiento pero
nosatros (105 maestros) sabemas cámo enseñarlo".

Esta idea de saber enseñar ha servido para dar identidad docente,
en dos sentidos: nos hace diferentes a otros gremios y nos hace
diferentes (en alguna medida) a nuestros antecesores, ya que con
la mayor presencia de esta posición empezamos a encontrar un
maestro pedagogo versus un maestro empírica, formado en la
práctica y a partir de la experiencia acumulada. En este debate se
puede distinguir aquella idea primigenia de que bastaba con pose­
er el conocimiento para poder transmitirlo y posteriormente se
pasó a tratar de darle mayor preferencia al método de enseñanza,
claro, sin abandonar del todo la idea de que el maestro debía de
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poseer los conocimiento básicos de lo ciencia, pero sobre todo,
debia saber enseñarlos. Como consecuencia de este proceso, la
vocación y las virtudes se complementan ahora con la presencia de
conocimientos en materia de ciencias y de pedagógica.

En este rápido recorrido seguido por la formación de maestros en
las escuelas normales, conviene detenerse un momento para revi­
sar lo que ocurrió con el plan de estudios de 1936, cuando se esta­
bleció en el Articulo 3" Constitucional que la educación pública en
México sería socialista, toda vez que esto significó un giro al papel
que el maestro debía desempeñar, convertido ahora en un agente
ideológico encargado de impulsar los principios del socialismo me­
diante sus actividades escolares.

De esta manera, además de lo señalado en los momentos anterio­
res (saber mucho y saber enseñar), los futuros docentes cursaban
asignaturas como: Historio de la cultura I y If (de la ciencia, del mo­
vimiento obrera, de 105 religiones, del arte), Teoría del cooperativis­
mo, Economio político y prablemas econámicos de México, Arte y
Literatura al servicio del praletariado, legislacián revolucionaria
(del trabajo, agraria, educacional), entre otras. Este cambio signi­
ficó entonces para los maestros de educación primaria asumir una
nueva responsabilidad: formar ciudadanos de pensamiento socia­
lista, por consecuencia, entre los atributos que ahora debian tener
los maestros y las maestras estaba el de profesar una filiación ide­
ológica de carácter socialista. No es que en los momentos anterio­
res el sistema educativo y el magisterio no hayan tenido una ideo­
logía, o que su trabajo no estuviera permeado por una visión del
país y de la humanidad en general, sino que no era tan evidente la
ideologia que subyacía en sus labores educativas, o bien, se daba
por sentado que así debía ser, por ejemplo la convicción nacionalis­
ta del siglo 19 o la reivindicación revolucionaria del movimiento
armado que inició en 1910, posturas que no estaban sujetas a una
discusión abierta entre los sectores sociales. Aunque algunos sec­
tores conservadores siempre cuestionaron al estado educador y el
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laicismo (principalmente), reclamando un espacio para la interven­
ción de la iglesia católica y la educación reiigiosa. Esta experiencia
solamente tuvo vigencia durante el sexenio del General Lázaro
Cárdenas, ya que fue abandonada esta postura durante ei sexenio
siguiente. Sin embargo, con esta experiencia fue evidente lo que
muchos ya sabían, el magisterio puede convertirse (y lo es) en un
poderoso instrumento de penetración ideológica entre las nuevas
generaciones. Ahora las prácticas pedagógicas de 105 alumnos,
además de reaiizarse bajo la misma idea de la apiicación de técni­
cas de enseñanza, se reaiizan en lugares marginados de 105 benefi­
cios sociales, zonas rurales, indígenas y de obreros, lo que propicia
que 105 jóvenes maestros desarrollen una mayor identificación con
esta población y sus causas reivindicatorias, sumado a que muchos
jóvenes venían y siguen viniendo de esta marginación social.

Antes de que la carrera docente pasara a obtener el grado de li­
cenciatura, en 1984, hubo otras experiencias Interesantes, por
ejemplo, al plan de estudios de 1969 se le agregó un cuarto grado
más de estudios, convirtiéndose así en una carrera de cuatro años,
cursados después de la secundarla, mientras que el plan de estu­
dios de 1975, contenía adicionalmente asignaturas de bachillerato
y al término de 105 estudios, 105 egresados recibían además del
título de maestro, un certificado que les acreditaba el bachillerato
concluido, con lo cual podían seguir estudios de licenciatura en
otra institución. Lo interesante de esta experiencia es saber si 105

estudiantes de la escuela normal desarrollaban una identidad do­
cente o una identidad bachiller. Sin embargo, como he menciona­
do anteriormente, la presencia de las prácticas pedagógicas, como
parte de la formación de 105 docentes siguió presente, si bien la
denominación de 105 cursos cambió a Didáctica Generala Técnica
de la Enseñanza.

El maestro Investigador
Para 1984, el plan de estudios de la primera Licenciatura en Educa­
ción Primaria en la historia del país estaba integrado por dos áreas
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de formación: una general, de tronco común, y otra específica para
el nivel educativo en el que se iba a ejercer la docencia, en nuestro
caso la educación primaria. El área general de tronco común esta­
ba integrada por tres líneas de formación: social, pedagógica y
psicológica y un grupo de cursos instrumentales; en total cubrian
treinta y un espacios curriculares de duración semestral, mientras
que el área específica estaba integrada por los cursos referidos a
las caracteristicas de la educación primaria, y cubrían treinta y dos
espacios curriculares, también de alcance semestral.

Este plan de estudios incorporaba algo que para entonces era no­
vedoso en la formación de maestros: el concepto de docente inves­
tigodor. En efecto, el ideal docente que se aspiraba lograr median­
te este diseño curricular correspondía a un profesional que,
además de cumplir con las funciones señaladas para los períodos
anteriores, debía ser capaz de investigar dentro de su campo pro­
fesional y crear conocimiento sobre su propia práctica. Esta nueva
función debía cumplirse como una forma de comprender la diná­
mica de las relaciones que se establecen en las aulas y en los cen­
tros escolares y con ello estar en condiciones de estabiecer las di­
mensiones sobre las cuales era posible intervenir para transformar­
las. Todo ello con el fin último de lograr los aprendizajes en los
alumnos de educación primaria.

Este ideal docente, al que se aspiraba lograr con el grado de licen­
ciatura, enfrentó circunstancias adversas adicionales a las que sue­
len ocurrir cuando se opera un nuevo plan de estudios. En primer
lugar, el diseño curricular adolecía de insuficientes definiciones
conceptuales, particularmente del concepto central, el docente
investigadar y el de la interdisciplinariedad, enfoque con el que
debían operarse los espacios curriculares. De tal manera que ios
formadores de docentes en ese momento no logramos ponernos
de acuerdo en un cierto nivel de aproximación de lo que debíamos
entender al respecto de esos y otros temas centrales. Al mismo
tiempo, las asignaturas referidas a la investigación: Teoría Educati-
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va I (Bases Epistemológicas), Tearia Educativa 11 (Axialagia y Telea­
logia), Investigación Educativa I y 1/, Creatividad y Desarrolla Cientí­
fica, y los enfoques pedagógicos para el tratamiento de los conte­
nidos de las líneas de formación y particularmente los cursos del
Laboratorio de Docencia, responsable de las prácticas pedagógicas
de los alumnos, fueron insuficientes para lograr que los estudian­
tes desarrollaran habilidades mínimas para hacer algún típo de in­
vestigación relacionadas con su práctica. En repetidas ocasiones los
contenidos fueron abordados mediante lecturas y comentarios
sobre algunos textos, sin que los estudiantes se aproximaran a ex­
periencias reales de investigación. Por otro lado, el perfil académi­
co de los formadores de docentes que venían atendiendo a los es­
tudiantes cuyo antecedente escolar era la secundaria, no experi­
mentó grandes cambios, si bien se ofreció aíguna capacitación para
la interpretación del plan de estudios, continuó existiendo una can­
tidad importante de formadores de docentes que no contaba con
título de licenciatura, y que ahora debía impartir. Tampoco se vi­
vieron transformaciones estructurales importantes en lo académi­
co dentro de la escuela normal, ya que la organización colegiada
siguió siendo disciplinar, es decir, con academias de maestros inte­
grados en función de la disciplina de especialización que anterior­
mente impartían.

El objetivo de la formación, mediante el plan de estudios de 1984,
era capacitar a los estudiantes para la investigación pero no se pre­
cisaron cuáles competencias o habilidades específicas debían des­
arrollarse en este terreno. El plan de estudios dejaba a cargo del
propio alumno el establecer las integraciones, conexiones y rela­
ciones entre las áreas de formación del tronco común y las especí­
ficas del nivel, tanto por lo que se refiere a las líneas de formación,
a las materias relacionadas con la investigación educativa, como a
las materias instrumentales. Por lo tanto, al operar este plan de
estudios en la BENM, a pesar de sus fundamentos, en los hechos,
se regresó a la convicción de que la función del docente es básica­
mente la enseñanza y se prestó escasa atencíón al aspecto investi-
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gativo. En el mejor de los casos, se pensó en el paradigma de ia
experimentación, como método principal para la producción de
conocimiento, no en vano al nombre de las escuelas primarias
anexas se les agregó el apellido de "experimentación pedagógica".
En esta experiencia subyace la tradición y los supuestos que confi­
guran el pensamiento y la acción de los formadores de docentes,
que están institucionalizados, incorporados a las prácticas y a la
conciencia de los sujetos (Davini, 2001). Esto es un punto que tuvo
que ver con el encuadre curricular y con el desarrollo epistemoiógi­
ca y metodológico de las disciplinas que conformaron el plan de
estudios y que prevalecieron durante su aplicación. En muchos ca­
sos se privilegió la concepción heredada del positivismo, relaciona­
da con la demarcación entre lo que esy no es ciencia, de ahí, según
mi apreciación, que ni alumnos ni formadores se asumieran con las

posibilidades de crear conocimiento a partir del análisis de su
práctica educativa.

El modelo de formación resultó sumamente ambicioso en la defini­
ción de sus objetivos, ya que el futuro docente debia cursar en for­
ma paralela las materias pedagógicas (básicamente para apropiar­
se de ciertos contenidos), con las disciplinares, relacionadas con los
conocimientos científicos, y con las instrumentales, tratando de
construir conocimiento cientifico y formación especifica para su
enseñanza. Nuevamente, se apostó a que los alumnos lograrian
una conexión epistemológica de todos estos saberes en algún mo­
mento no especificado y a partir de ello iniciarian la investigación
educativa. Este planteamiento no favoreció la construcción de la
identidad de un docente investigador debido a la falta de coheren­
cia entre los discursos curriculares del plan de estudios y al mismo
tiempo de los propios formadores de docentes.

Una mención especial merece la linea de formación pedagógica,
particularmente el espacio curricular denominado Laboratorio de
Docencia, ya que éste fue concebido para articular los contenidos
de las otras asignaturas en una aplicación concreta en las escuelas
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de práctica, bajo un enfoque que permitiera a los estudiantes ir
construyendo un conjunto de saberes propios de su campo profe­
sional y trascender la manera de ejercer la tarea de enseñanza,
superando la visión metodologizante que históricamente ha carac­
terizado a ias prácticas pedagógicas. Sin embargo, como decia líne­
as más arriba, las formas instituidas se sobrepusieron a lo prescrito
en el plan de estudios y acabaron por reproducirse las prácticas
pedagógicas de los alumnos de manera muy similar a la forma co­
mo se realizaban en el pasado. Las formas de preparación de estas
prácticas fueron casi idénticas al pasado, cuando este curso se de­
nominaba Didáctico General o Técnica de lo Enseñanza. Se siguió
priorizando el formato para la planeación de estas actividades y los
docentes titulares de estos cursos centraron su acción fundamen­
tal en la revisión formal de dichas planeaciones, en ocasiones po­
niendo mayor énfasis en cuestiones de forma: ortografía, redac­
ción, márgenes e ilustraciones, que en la lógica didáctica o en la
búsqueda de la innovación. En conclusión, podemos afirmar que el
ideal del docente investigador concebido desde el diseño curricular
del Plan de Estudios 1984, nunca logró arraigarse en la escuela nor­
mal para propiciar que esta concepción fuese incorporada a los
rasgos de la identidad docente.

El maestro actual, dibujado en cinco rasgos

Antes de describir las principales características del Plan de Estu­
dios 1997, vigente todavía en 2011, es prudente señalar que éste
formó parte de un conjunto de medidas que buscaron darle mejo­
res condiciones de operación a las escuelas normales públicas en
las 32 entidades del país. Así se creó el Programa para la Transfor­
mación y el Fortalecímiento de la Educación Normal (PTFAEN). Di­
cho programa propuso desarrollar seis líneas de acción: 1) una re­
forma curricular para las escuelas normales, 2) la formación y ac­
tualización de docentes y dírectivos de las normales, 3) el mejora­
miento de la gestión institucional, 4) la actualización del marco
normativo de la vida académica, S) la evaluación de las escuelas
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normales y 6) la regulaclón los servicios que ofrecen las institucio­
nes normalistas, sin embargo, la atención a cada una de éstas líne­
as ha sido diferenclada a lo largo del país. De la misma manera que
en otras entidades, la aplicaclón de este programa federal a partír
de 1996, estuvo marcada por la desinformación y una aplicaclón
vertical que impidió un adecuado involucramiento de las plantas
docentes. Para algunas escuelas este programa solamente significó
la modificaclón de los planes de estudio y la distribución de los
títulos en la colecclón llamada Biblioteca dei Normoiismo. No se
sabe con certeza el monto de la inversión total que este programa
implicó, pero creo que no correspondió a las necesidades de los
planteles, particularmente de algunos estados de la república, ya
que a pesar de que los planteles del D. F. cuentan con mejores con­
diciones materiales, el equipamiento que este programa produjo
no logró ser lo suficlentemente impactante como para distinguir
que se trataba de un programa destinado al fortalecimiento de las
escuelas normales.

La reforma curricular es la primera línea de acclón que comprende
este programa. Para la elaboraclón del plan de estudios de la Licen­
clatura en Educación Primaria se adoptó la lógica de trabajo, con­
forme la cual el punto de partida del curriculum fue la definición
del perfil del profesional de la educación que se aspiraba a formar,
mientras que el punto de llegada fue la selecclón y la organización,
en un mapa curricular, de los contenidos y las experienclas formati­
vas que con mayor probabilidad habrían de lograr los rasgos del
perfil deseable. Con este planteamiento, se esperaba superar
aquella visión, menclonada anteriormente, que supone que con la
agregaclón de contenidos, organizados cada uno bajo lógicas dis­
tintas, los estudiantes puedan construir progresivamente una es­
tructura epistemológica coherente de saberes, capacldades y acti­
tudes, a partir de la materia prima que les ofrece el estudio de las
asignaturas.

La definición del perfil de egreso en el plan de estudios nos ofrece
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una visión más o menos objetiva del concepto que los diseñadores
tienen del tipo de maestro que esperan formar, sobre todo porque
dicha definición está desglosada en cinco rasgos:

"Esos rasgos responden no sólo a las necesidades de conoci­
miento y competencia prafesional que plantea la aplicación
del curriculum de la escuela primario, sino también a las acti­
tudes y valares que caracterizan al buen educador en ei
ámbito mós amplio de sus relaciones con los niños, con las
familias y con el entorno socioi de lo escuela. Igualmente se
consideran las capacidades que permiten el aprendizaje per­
manente, tanto o partir de la experiencia como dei estudio
sistemático, y que deben estor presentes en todo profesional
de nivel superior." (SEP, 1997)

Como puede apreciarse en esta cita, la principal preocupación de
los responsables del diseño curricular se centra en que el maestro
de educación primaria tenga conocimientos del currículo de la edu­
cación primaria y al mismo tiempo sea competente en su aplica­
ción didáctica. Dicho en otras palabras: los elementos principales
que describen a un maestro son el dominio de los contenidos curri­
culares y la forma de su enseñanza en la escuela primaria. A esto
habrá que agregarle que el maestro posea un conjunto de actitu­
des y valores pertinentes para relacionarse con los niños que atien­
de, con los padres de esos menores y con la comunidad en general
en donde se encuentra su centro de trabajo. Adicionalmente, el
maestro que dibuja este plan de estudios debe caracterizarse por
su capacidad de aprendizaje permanente, mediante dos estrate­
gias fundamentales, aprender de su propia experiencia y de la for­
mación permanente que demanda el ejercicio de una profesión.

Los diseñadores, trataron de acortar la distancia que comúnmente
existe entre lo prescrito y lo operado del currículo y para ello esta­
blecieron en el propio plan de estudios un capítulo de "Criterios y
orientaciones ...", en el cual "... refieren tanto 01 tipa de contenidos
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y actividades inciuidos en la formación, coma a la naturaleza de las
diversas formas de enseñanza y aprendizaje que san congruentes
con los propósitos que guían la educación del normalista" (SEP;
1997). Para ello, sugieren una reorganización académica de la pro­
pia escuela normal en torno al plan de estudios y un fuerte impulso
al trabajo colegiado, entre otras recomendaciones.

Enseguida presentaré una síntesis extraída del plan de estudios y
haré algunos comentarios al perfil de egreso que se encuentra
agrupado en cinco grandes campos: habilidades intelectuales es­
pecíficas, dominio de los contenidos de enseñanza, competencias
didácticas, identidad profesional y ética, y capacidad de percepción
y respuesta a las condiciones de sus alumnos y del entorno de la
escuela. De acuerdo con los autores del diseño curricular:

"Todos los rasgos del perfil estón estrechamente relaciona­
dos, se promueven articuladamente y no corresponden de
manera exciusiva a uno asignatura o actividad especifico:
algunos, como el dominio de los contenidos de enseñanza,
se identifican primordialmente con espacios delimitados en
el plan de estudios; otras, como la consolidación de las
habilidades intelectuales o la formación valorol, correspon­
den a los estilos y las prócticas escolares que se promo­
verón en el conjunto de los estudios; la disposición y la ca­
pacidad para aprender de manera permanente dependeró
tanto del interés y la motivación que despierte el campo de
estudios, como del desarrollo de las habilidades intelectua­
les básicos, la comprensión de la estructura y la lógica de
las disciplinas, y de los hóbitos de estudio consolidados du­
rante la educoción normal." (SEP, 2007)

En este planteamiento conviene destacar cuando menos tres aspec­
tos, por un lado la intención de articular (didáctica y cognitivamen­
te) los propósitos y las actividades de las asignaturas en torno a los
rasgos del perfil de egreso, tratando de sobreponerse a aquella vi­
sión fragmentada que ha caracterizado los diseños curriculares en
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el formato disciplinar, pero al mismo tiempo, corriendo el riesgo de
que al final de cuentas, ninguno de los docentes que conducen es­
tos cursos asuma, efectivamente, como propias dichas competen­
cias, en segundo lugar, ei reconocimiento explícito que se hace de
que 105 estilos y 105 prácticas escolares son, en los hechos, formas
educativas que tienen tanto o más peso que los contenidos selec­
cionados de las asignaturas y como consecuencia de esta importan­
cia determinan la consolidación de los rasgos del perfil de egreso,
de ahí que las prescripciones vayan más allá de los propósitos y
contenidos de los espacios curriculares, en tercer lugar, la premisa
en el sentido de que lo dispasicián y la capacidad de aprender de
manera permanente dependerá del interés y motivación que se
logre despertar en los alumnos por el campo de estudios, es decir
por las acciones de docencia.

Habilidades intelectuales específicas. Se refiere a la capacidad del
docente para la comprensión del material escrito, y la manera co­
mo lo relaciona con su práctica profesional. Expresa sus ideas con
claridad en forma escrita y oral. Enfrenta desafios generando res­
puestas propias y es capaz de orientar a sus alumnos para que ana­
licen y resuelvan problemas. Tiene disposición para la investigación
científica y la aplica para mejorar su labor educativa. Localiza, selec­
ciona y utiliza información de diverso tipo para su actividad profe­
sional. Como puede apreciarse, estas competencias resultan impor­
tantes para un adecuado desempeño docente, sin embargo no son
exclusivas de la profesión magisterial, ya que bien pueden ser apli­
cadas para cualquier egresado de una institución de educación su­
perior e incluso estos rasgos ya aparecen como una aspiración a
lograr desde el bachillerato.

Dominio de los contenidos de enseñanza. Conoce ios propósitos,
los contenidos y los enfoques que se establecen en el plan de estu­
dios de educación primaria. Domina los campos disciplinarios para
manejar con seguridad y fluidez los programas de estudio. Recono­
ce la secuencia lógica de las asignaturas y es capaz de articular los
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contenidos, así como de relacionar los aprendizajes con el nivel de
ia educación básica. Establece correspondencia entre ei grado de
complejidad de los contenidos educativos con los procesos cogniti­
vos de sus alumnos. Bajo estos rasgosse reitera que la función prin­
cipal del docente de educación primaria es la enseñar, aunque aho­
ra se busca que dicha enseñanza esté centrada en los procesos cog­
nitivos de los alumnos y no en la apiicación rigurosa de un método.

Competencias didácticas. Sabe diseñar actividades didácticas ade­
cuadas a ios grados así como a las características sociales y cultura­
les de los alumnos. Reconoce ias diferencias individuales de los
educandos y es capazde favorecer el aprendizaje de los aiumnos en
riesgo de fracaso escolar. Apiica estrategias de evaluación que le
permiten valorar el aprendizaje de los alumnos y la caiidad de su
desempeño docente. Establece un ciima de relación que favorece
actitudes de confianza y de autonomía personal de los educandos.
Conoce los recursos didácticos disponibles y los utiiiza con creativi­
dad, en especial con los que ofrece el entorno de la escuela. Este
rasgo es, cuando menos en el discurso, conjuntamente con el si­
guiente, el que acerca más a las características de una profesión, en
el sentido de contar con una mayor autonomía para tomar decisio­
nes en su ámbito profesional.

Identidad profesional y ética. Asume, como principios de sus rela­
ciones, los valores que la humanidad ha creado a lo largo de la his­
toria. Reconoce el significado que su trabajo tiene para los alum­
nos, las familias de éstos y la sociedad. Conoce sobre la orientación
filosófica, los principios legales y la organización del sistema educa­
tivo mexicano. Conoce las necesidades que deben resolverse para
fortalecer el sistema educativo mexicano. Asume su profesión co­
mo una carrera de vida y utiliza los recursos al alcance para el mejo­
ramiento de su capacidad profesional. Valora el trabajo en equipo y
tiene actitudes favorables para la cooperación y el diálogo con sus
colegas. Valora los elementos más importantes de la educación
mexicana; en particular, la importancia de la educación púbiica.
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Este rasgo, de características eminentemente axiológicas, represen­
ta ias síntesis de las aspiracíones curriculares: desarrollar en los es­
tudiantes la identidad profesional. Sin embargo, en este plantea­
miento se da la impresión de que las actitudes dependen del cono­
cimiento, es decir, parece ser que si el joven maestro conoce la
orientación filosófica del sistema educativo mexicano, podrá asu­
mirla como parte de su propia identidad profesional. Nunca se ha
establecido con la suficiente claridad el mecanismo pedagógico que
lleve a los estudiantes a asumir la profesión docente como una ca­
rrera de vida.

Capacidad de percepción y respuesta a las condiciones sociales del
entorno de la escuela. Respeta la diversidad cultural y étnica del
país y acepta que dicha diversidad estará presente en las situacio­
nes en las que realice su trabajo. Valora la función educativa de la
familia y es capaz de orientarla para que participe en la formación
del educando. Promueve el apoyo de la comunidad hacia la escuela,
tomando en cuenta las limitaciones dei medio en que trabaja. Reco­
noce los problemas que enfrenta la comunidad en ia que labora y
tiene la disposición para contribuir a su solución. Promueve ei uso
racional de los recursos naturales y de enseñar a los alumnos a ac­
tuar para proteger el ambiente. Con este rasgo, entonces se reco­
noce que si bien la labor docente se realiza en un aula y en una es­
cueia, las condiciones del entorno permean hacia el interior de es­
tos espacios. Se pasa con esto a una visión más dinámica, ya no es
soiamente el maestro quien buscará influir en los hogares de los
alumnos y en la propia comunidad, sino que habrá de reconocer ia
influencia que recibe del entorno. Aunque queda por saber si los
jóvenes normalistas contarán con herramientas suficientes para
leer e interpretar las condiciones socialesdei entorno escolar.

Como decía al inicio de este apartado, el Plan de Estudios 1997,
además de formar parte de un programa de fortalecimiento nacio­
nal de las escuelas normales públicas, su diseño buscó impactar la
estructura y organización interna de estas instituciones. De esta
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manera, incorporó un conjunto de lineamientos y orientaciones
cuyo propósito fue darle una mayor posibilidad de interpretación
fidedigna al diseño original. La intención fue reducir la distancia que
suele ocurrir entre las prescripciones curriculares y las formas de
operar las asignaturas en los centros escolares, por medio de los
cursos, seminarios y talleres que lo integran. Por esa razón creo
conveniente hacer algunos breves comentarios al respecto de tales
orientaciones y la forma como han sido aplicadas.

En primer lugar, el plan enfatiza el carácter nacional de la forma­
ción inicial de profesores, aunque al mismo tiempo sugiere que se

tenga flexibilidad para comprender la diversidad regional, desde el
punto de vista social, cultural y étnico. El argumento central para
tener un solo plan de estudios sigue siendo la contribución que
hacen los maestros a la formación de la identidad nacional de los
mexicanos, y al mismo tiempo se respalda en que el currículo para
la educación básica también es uno en todo el país, y esta corres­
pondencia se constituye en "... un medio para pramover la igualdad
de oportunidades a través del acceso de todas las niñas del país al
dominio de las códigos culturales y las competencias fundamentales
que les permitan una participación plena en la vida social". Aunque
estos planteamientos homogeneizadores parecen haber sido supe­
rados desde el punto de vista del diseño curricular, el estado mexi­
cano no da muestras de querer renunciar a ello, aunque solo sea a
través de estos documentos, sobre todo porque al darle acceso a
las niñas a códigos culturales, desde el punto de vista del respeto a
la diversidad cultural en realidad significa imponer los códigos de
una cultura dominante a las demás, para que puedan participar en
la vida social de la cultura impuesta. Ahora bien, por lo que respec­
ta a los rasgos del perfil de egreso, señalados anteriormente, se
espera que éstos sean la base para adaptar los contenidos educati­
vos y las formas de trabajo a los requerimientos particulares de ca­
da región. Además, el plan de estudios reservó un espacio curricular
para temas particulares con carácter optativo para las escuelas, que
se cursan en dos semestres, y permiten el tratamiento de aspectos
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locales específicosy que se conoce como asignatura regional.

Un segundo concepto que introduce este plan de estudios es el de
la formación inicial en la preparación docente. A través de este con­
cepto sostiene que el plan de estudios es el núcleo básico de las
necesidades de formación profesional, por consecuencia, uno de
sus propósitos es consolidar en los estudiantes las habilidades y
actitudes que son la base del trabajo intelectual, con el fin de que
los estudiantes sigan aprendiendo con autonomía, y lo hagan, tanto
de su propia experiencia, como a través de la interacción con sus
colegas, y sobre todo, mediante acciones de formación permanen­
te. De esta manera, se reconoce que el ejercicio profesional del ma­
estro demanda de manera constante nuevos conocimientos, para
interpretar la realidad escolar, cuestiones que son imposibles de
atender anticipadamente en cualquier proceso de formación inicial.
Con este criterio -sostienen los autores- se evita la saturación de
contenidos que de manera hipotética tratan de anticipar los esce­
narios del desempeño docente. Si bien el concepto de la formación
inicial no nace con este plan, es importante que haya sido incorpo­
rado como parte de las premisas que le dan sustento, coda vez que
de acuerdo con diferentes planteamientos, la formación permanen­
te forma parte de los rasgos de desempeño de las profesiones ac­
tuales.

En tercer lugar, el plan de estudios sostiene que el dominio de los
contenidos de la educación primaria que deben lograr los maestros
en formación se consigue de forma simultánea con las habilidades
para enseñarlos, propone que se evite la separación entre la asigna­
tura, por un lado, y su didáctica, por el otro, entre otras cosas, so­
bre todo porque se quiere evitar que estos espaciosse utilicen para
subsanar posibles lagunas que los alumnos traen desde la educa­
ción básica y porque en el diseño curricular se ha tratado de super­
ar la visión metodologizante que prevaleció durante casi todo el
siglo veinte, con la búsqueda de las "didácticas" de cada tema. Por
eso, recomienda que al estudiar cualquier campo, el estudiante
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normalista tenga presente los procesos y modelos mentales de
aprendizaje y las respuestas afectivas de los niños. Ya que, si bien
existen principios didácticos generales, los contenidos escolaresson
enfrentados por los niños de acuerdo con sus estrategias de apren­
dizaje que están influidas por los estilos cognitivos Y sus experien­
cias previas.

Otro elemento interesante que aporta este plan es el nuevo enfo­
que para la realización de las prácticas pedagógicas, ya que, por un
lado recupera la convicción, sostenida durante largo tiempo de que
la práctica hace al maestro, expresada en los espacios curriculares
de los planes de estudios anteriores que guiaban la realización de
las prácticas pedagógicas a lo largo de la formación docente, Y por
otro lado, introduce la noción de condiciones reales en la realiza­
ción de las mismas. En efecto, el plan de estudios asigna una impor­
tancia relevante a la observación Y a la práctica docente en las es­
cuelas primarias, con el propósito de que los estudiantes adquieran
herramientas para su acercamiento al ejercicio profesional. Consi­
derando que éste implica la toma de decisiones frente a situaciones
imprevistas, la capacidad para resolver conflictos cotidianos, Y con­
ducir adecuadamente un grupo escolar, así como las habilidades
para comunicarse con los niños a través de recursos diversos. Este
enfoque para la realización de las prácticas sostiene que el ejercicio
docente se realiza en un marco de complejidad que no permite el
uso de fórmulas preestablecidas Y de aplicación general, es decir,
que no existen modelos de enseñanza que deban seguirse, sino que
cada maestro debe construir Y adaptar estrategias de enseñanza,
formas de relación Yestilos de trabajo, congruentes con los propó­
sitos de la educación primaria, pero sobre todo, congruentes con
ías condiciones específicas de ía escuela Y de sus alumnos. Adicio­
nalmente, un eíemento que está presente en este nuevo enfoque
para la realización de las observaciones Y las prácticas es el papel
que ahora tienen asignado los maestros de educación primaria, a
quienes se reconoce como tutores del maestro en formación Y por
lo tanto, corresponsables en la formación de las nuevas generacio-
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nes de maestros. Este nuevo paradigma en la formación profesional
incorpora el concepto de tutor profesional o experto quien acom­
paña a los novatos en su acercamiento al ejercicio profesionai:

"Se espera que profesores de educación primario, como ex­
pertos, cumplan lo función de asesoría durante los observa­
ciones y próctícas educativos en los aulas, guiando o los estu­
diantes en íos pracedimlentos y tomo de decisiones adecua­
dos para mejorar lo calidad de lo enseñanza y transmitiendo
sus saberes y experiencia en el trabajo con grupos escola­
res." (Pian de estudios, 1997)

Sin lugar a dudas que esta es una propuesta importante, aunque
no tan novedosa, lamentablemente, las condiciones de las escuelas
primarias de práctica en el Distrito Federal no siempre han visto la
realización de las prácticas pedagógicas como una actividad en la
que les resulte motivante participar. Mucho menos los maestros de
educación primaria que se desempeñan en el sistema educativo
logran percibirse a sí mismos como formadores de docentes. De
ahí que en los hechos, algunos directivos de estas escuelas siguen
pensando en el maestro faltista, en la maestra saturada de comi­
siones y actividades dentro del plantel para que funja como tutor y
reciba a un maestro en formación, quien es visto más como Un po­
tencial suplente que como un maestro novel que requiere acompa­
ñamiento y asesoría permanente durante su estancia en la escuela
primaria, entre otras prácticas arraigadas en las escuelas primarias.

En quinto lugar, el plan de estudios sugiere que los cursos referidos
al tratamiento de contenidos de las teorías pedagógicas, sociológi­
cas y psicológicas sean abordados mediante la vinculación con el
análisis y la comprensión de situaciones educativas reales, así co­
mo la generación de necesidades de explicación que deben extra­
erse de las experiencias prácticas. En lo cotidiano, esta sugerencia
se ve contrastada con el uso excesivo de lecturas fotocopiadas para
abordar estos temas mediante comentarios generales o las diserta-
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ciones que el profesor realiza sobre las mismas, como he comenta­
do en capítulos anteriores. La propuesta que hace el plan de estu­
dios es evitar la superficialidad que se obtiene al tratar de simplifi­
car la complejidad conceptual y doctrinaria de una disciplina. Como
alternativa, se proponen, en primer lugar, programas más modes­
tos en su alcance temático, pero que ofrecen al alumno una expe­
riencia Intelectual genuina, y en segundo lugar, una oportunidad
para contrastar la teoría con sus experiencias y de generar, a partir
de estas últimas, preguntas que le conduzcan a una exploración
teórica fundada en un interés propio. Sin embargo, resulta eviden­
te que tal intención no es posible lograrla solamente con una ade­
cuada selección de temas, es fundamental que el formador de do­
centes que conduce este tipo de cursos, intente de forma perma­
nente incorporar actividades que coloquen a los alumnos en condi­
ciones de interpretar esos referentes teóricos a partir de situacio­
nes educativas reales.

Por otra parte, los diseñadores del plan recomiendan que las habi­
lidades intelectuales específicas de la profesión docente se ejerci­
ten como una forma habitual del trabajo académico de los estu­
diantes, no solamente en las sesiones de clase en las aulas, sino en
actividades de observación de la vida escolar, en visitas de consulta
a la biblioteca, entre otras acciones y hacen énfasis en que todas
las asignaturas que componen el mapa curricular buscarán incor­
porarlas a su forma de trabajo. No obstante de que afirman que
dichas competencias " ...no se aprenden en cursas específicas ni al
margen de 105 contenidos de estudio", son incluidos, durante los
dos primeros semestres, los cursos denominados Estrategias para
el estudio y la comunicación. En este sentido, es evidente que para
mucho colegas esta recomendación no ha tenido eco, toda vez
que, como veíamos en el capitulo referido al perfil de 105 alumnos,
las necesidades de búsqueda o consulta de información en otros
textos, en la biblioteca o en otras fuentes para complementar las
actividades de sus cursos, son prácticamente inexistentes. Enton­
ces no es de extrañarnos que los alumnos lleguen a séptimo se-
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mestre sin haber desarrollado habilidades intelectuales fundamen­
tales para el análisis de las situaciones de aprendizaje de sus alurn­
nos y con severas limitaciones para describirlas en registros y dia­
rios que servirán de fuente para ia elaboración de su documento
recepcional.

Paralelamente a la recomendación anterior, nos piden a los forma­
dores de docentes que en las diversas actividades formativas bus­
quemos fomentar en los aiumnos ei interés por la investigación
científica y para desarrollen formas de pensamiento con rigor anali­
tico, al mismo tiempo se conviertan en usuarios críticos de ios pro­
ductos de la investigación, particularmente la educativa. Sin embar­
go, como he venido explicando, los formadores de docentes, en
general, hemos abandonado la investigación como estrategia para
acercarnos y propiciar que los alumnos se acerquen al conocimien­
to e interpretación de los saberes pedagógicos. Con el interés por la
investigación científica se espera que los jóvenes se habitúen a re­
currir a estas habilidades y actitudes durante sus estudios y poste­
riormente, durante su ejercicio profesional. A partir de esta premi­
sa, se busca mostrar al alumnado que el camino de la ciencia es ac­
cesible a todos y que las construcciones teóricas están relacionadas
con el mundo real. Esta estrategia es escasamente propiciada en la
educación básica y sin embargo, es muy recurrida en la educación
superior y si logramos avanzar en su uso es muy probable que esta
forma de pensamiento sea incorporada como uno de los rasgos
principales de la identidad profesional que están desarrollando los
jóvenes normalistas.
La octava recomendación que nos ofrece el plan de estudios es in­
sistir al alumnado que, en su labor profesional, el educador se rela­
ciona con niños que poseen personalidades propias y distintas que
son de orígenes sociales y culturales, así como formas de vida dife­
renciadas. Esta recomendación tiene correspondencia con el plan­
teamiento de considerar los procesos y modelos mentales de
aprendizaje de los niños y no perder de vista que ellos desarrollan
sus propias estrategias de aprendizaje, determinadas por sus expe-
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riencias previas y su entorno cultural y social. En esta lógica de di­
versidad, también están en juego los procesos personaies del desa­
rroilo infantil y ias necesidades diferentes que seguramente habrán
de encontrar en sus grupos de clase. Se espera que los alumnos
normalistas comprendan que el origen de taies diferencias pueden
ser de orden cultural y no necesariamente implican limitaciones en
la capacidad intelectual de los menores. Por consecuencia, estas
condiciones de diversidad demandan del docente una sensibilidad
especial para estimular el aprendizaje de aqueilos que, por razones
diversas, se encuentran en situación más vuinerable y de mayor
riesgo frente al fracaso escoiar. "En este sentido, ios maestros en
formación deberán asumir que su desempeño en el grupo escolar
juega un papel central en ei iogro de la equidad educativa." (SEP,
2007)

Los autores dei Plan de Estudios 1997, en el conjunto de orientacio­
nes y lineamientos que vengo comentando, piden a los formadores
de docentes que al momento de operarlo consideren a la educación
artística, la educación física, el uso de ia tecnología y ia enseñanza
de una lengua extranjera como aspectos importantes de la forma­
ción inicial de los estudiantes normalistas, en el caso de la BENM,
las dos primeras cuentan con espacios dentro del mapa curricular
pero además, las cuatro disciplinas mencionadas forman parte del
conjunto de actividades de formación complementaria que hemos
implementado y que se cursan durante los primeros cuatro semes­
tres. A estas actividades, y de acuerdo con estas orientaciones, se
ha buscado darle tres sentidos: en primer lugar, contribuir ai bien­
estar de los estudiantes normalistas mediante actividades físícas y
recreativas, en segundo lugar prepararlos para que iogren integrar
esas actividades en ia educación de ios niños de ias escuelas prima­
rias y en tercer lugar aprovechar los recursos humanos y de infraes­
tructura disponibies en ia institución, sobre todo las de carácter
deportivo y artístico que en nuestro plantel son suficientes, con
excepción de los recursos de para el uso de las tecnologías con fines
educativos, cuyo equipamiento es deficiente, pero io más grave es
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que la actualización de los docentes en este terreno no ha sido lo
suficientemente amplia como para incorporar el uso de estas herra­
mientas en las actividades escolares con mucho mayor peso.

A pesar de los sentidos que se ha buscado darle a las actividades de
formación complementaria, una cantidad importante de los docen­
tes responsables de éstas, suelen verlas más como un espacio de

justificación laboral que como oportunidades reales para atender
algunos aspectos complementarios en la formación de los estudian­
tes, ya que al ser responsables de alguna de estas actividades les
permite destinar en sus horarios semanales cierta cantidad de
horas de carga académica que resuelve su situación administrativa.
Es evidente que algunas actividades de formación complementaria
no hemos sabido potenciarlas lo suficiente y los alumnos cumplen
más presionados por una calificación y mientras que otros definiti­
vamente abandonan estas actividades en algún momento del se­
mestre. En contrapartida, la larga tradición artística que ha vivido
nuestra escuela, en la música, la danza y el teatro, ha facilitado el
cumplimiento de esta sugerencia y al mismo tiempo viene contribu­
yendo a brindar a los alumnos un sentido de pertenencia a la insti­
tución mediante su integración a estos grupos artísticos, que suelen
representar a la institución dentro y fuera del país.

Finalmente, de las doce recomendaciones que el plan de estudios
incorpora como parte de los mecanismos de operación, debo seña­
lar la exigencia para que las experiencias de aprendizaje que obtie­
nen los estudiantes en las asignaturas se integren en una estructura
cultural y de saberes profesionales Internamente coherente. Para
ello, los autores afirman que el intercambio de información y la co­
ordinación entre los maestros que realizan acciones de trabajo
académico dan origen a los verdaderos colectivos docentes. Lo que
se busca con esta recomendación es que ocurra una articulación

horizontal y vertical entre los temas, las actividades y los propósitos
formativos comunes y así no esperar para que suceda azarosamen­
te una estructuración cognitiva en los estudiantes. Es decir que esta
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estructuración debe ser el resultado de acciones especificas de co­
ordinación entre los maestros que imparten las asignaturas de un
mismo semestre y los subsecuentes. La principal estrategia que se
sugiere es la revitalización de las academias, integrándolas de
acuerdo con 105 contenidos afines. Al mismo tiempo nos pide insti­
tucionalizar las reuniones de docentes de un mismo semestre, con
el propósito de identificar las relaciones entre los contenidos, así
como revisar e intercambiar materiales de estudio, ya que "Este
tipo de actividades son las que dan contenido y sentido al trabaja
colegiado, y san una de los medias mós eficaces para apoyar la su­
peración prafesianal de los maestras de las escuelas norma­
les" (SEP, 1997).

Al respecto, es necesario comentar que la organización de la planta
docente, integrada en academias, que tenía la BENM, antes de
operar el plan de 1997 prácticamente quedó intacta, ya que 105 do­
centes continuamos integrados en colegios de asignatura, y que en
la mayoría de 105 casos, sus Integrantes eran 105 mismos que forma­
ban las academias, esto para muchos sólo fue un cambio cosméti­
co. Debido al nivel de conflicto que supone desmantelar esta es­
tructura establecida hace más de cincuenta años, es muy probable
que las autoridades de la institución de esa época hayan optado por
no insistir en el tema de la reorganización académica de 105 docen­
tes, como una forma de prevenir posibles confrontaciones o bien
porque tuvieron que ceder ante la oposición de cualquier reestruc­
turación. Esta situación fue explicada en el capítulo 1, cuando des­
cribí que los colegios de docentes se han constituido en espacios en
los que se encuentra algún tipo de refugio colectivo, y que este
aglutlnamiento en pequeños grupos más o menos estables se vuel­
ve una forma de poder que permiten impulsar y defender algunas
posturas de 105 grupos de interés. De tal manera que el trabajo co­
legiado, en 105 términos que supone el plan de estudios, no ha lo­
grado ser construido. Loscolectivos docentes, Integrados por profe­
sores que Impartan asignaturas diferentes, en 105 hechos no exis­
ten. Por otra parte, las reuniones de 105 docentes que atienden a un
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mismo grupo (llamadas juntas intercolegiadas), se realizan tres o
cuatro veces a lo largo de cada semestre, lamentablemente, uno de
ios temas recurrentes en las mismas se refiere a la preparación pre­
via de las prácticas pedagógicas que realizan los alumnos en ias es­
cuelas primarias, a pesar de que el Área de Docencia, responsable
de coordinar esta actividad, deja abierta la posibilidad de que los
docentes decidan el tratamiento de otros temas. Parece ser que
hay entre ia planta docente una actitud de defensa de la privocidad
de lo que cada quien realiza dentro de las aulas de clase, ya que
difícilmente se comparte entre el profesorado los contenidos, los
materiales y los enfoques para ei tratamiento de los temas y las
actividades. En lo único que se ha avanzado es en conciliar algunas
agendas de colegio para desarrollarse a lo largo del semestre.

Esta falta de intercambio de información y de coordinación entre
ios maestros nos ha conducido al tratamiento de las asignaturas de
forma totalmente aisladas. Incluso, no todos los integrantes del
mismo colegio participan con sus alumnos en las actividades que el
colegio ha acordado. El efecto de este tratamiento fraccionado pro­
duce algunas consecuencias que conviene señalar: por un lado se
está lejos de consolidar en ios estudiantes una estructura cultural y
de saberes prafesionales internamente coherente, en correspon­
dencia con lo que propone el plan de estudios, por otro lado, los
estudiantes perciben el estilo aislado (y seguramente contradicto­
rio) de sus maestros y el escaso interés de algunos por realizar tra­
bajo colegiado, a pesar de que es uno de los rasgos del perfil que se
busca lograr en los futuros docentes de educación primaria.

Adicionalmente, los integrantes de ia planta docente solemos des­
aprovechar las posibilidades organizativas que en función de los
horarios y las cargas académicas nos facilitan el trabajo en los cole­
gios de asignatura y en sesiones intercolegiadas, ya que la mayoría
de los docentes de tiempo completo atienden como máximo doce
horas frente a grupo.
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Para finalizar este capítulo y como resultado de los temas aborda­
dos en éste, es necesario subrayar algunas ideas que resultan rele­
vantes. Primero es necesario mencionar que si bien el currículum es
un elemento mediante el cuai el estudiante de docencia inicia ei
desarroiio de su identidad profesional, toda vez que sus contenidos
están referidos a su campo profesional y a la forma de ejercerlo,
también es necesario decir que esta identidad, no necesariamente
se corresponde con lo que establece el diseño curricular. En efecto,
podemos encontrar que las prácticas, los estilos y ias formas insti­
tuidas en ia escuela normai tienen tanto o mayor peso que el curri­
cuium mismo en la formación de esta identidad profesional. De
acuerdo con este planteamiento, los imaginarios de los formadores
de docentes acerca del ideal del maestro se sobreponen a ias pres­
cripciones curriculares, quedando, en ios hechos, un perfil de egre­
so bastante difuso.

La revisión detenida dei plan de estudios vigente en cualquier mo­
mento y la forma como io operamos presenta un gran potencial
para descubrir ios caminos internos por los que transitan los proce­
sos de formación, sobre todo, desde la explicitación de la propia
voz de los alumnos y el trabajo colaborativo con elios. Ya que, saivo
algunas excepciones, el papel del alumno durante su formación se
reduce a tomar sus cursos y carece de espacios reales de participa­
ción en las decisiones que le afectan. Los resultados que alcance­
mos en esta revisión nos mostrará la necesidad de generar espacios
de diálogo entre todos los sujetos involucrados en la formación de
profesores. En este marco, podemos analizar posibles transforma­
ciones en los contenidos a abordar, en nuestras propias prácticas, y
en las prácticas pedagógicas de los futuros profesionales. Pero, io
más importante, es que al involucrar más directamente a los alum­
nos, les estaremos haciendo que asuman cada vez más una mayor
responsabilidad en la calidad de su propia formación. Resuita obvio
que en el modelo de formación actual prevalecen tradiciones aca­
demicistas, que desvalorizan la construcción de un saber pedagógi­
co, este modelo, que podemos percibir con mucha claridad en las
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jornadas de práctica que los estudiantes normalistas realizan en las
escuelas primarias, se centra en un enfoque didáctico de "lo que
debe ser" y esto nos aleja de cualquier pretensión de que la ense­
ñanza pueda promover modeios abiertos, criticas y democráticos.
No en vano algunos coiegas que atienden los cursos de la línea de
acercamiento al trabajo docente señaian que su tarea a veces se ve
reducida a convertirse en "revisores de planes de clase", Por ello,
ias opciones que hagamos están mediatizadas por la revisión -y
transformación- permanente de este marco previo y que actúa co­
mo curriculum oculto. Romper con estos supuestos no es fácil y
depende del tipo de compromiso que hagamos, y de ios espacios
de diálogo que contribuyamos a generar.

Una práctica educativa que no sóio respeta el camino hacia la auto­
nomía profesional e identidad docente, sino que lo propicia y lo
fortalece, exige una práctica coherente con ese saber. No porque
queramos reproducir el paradigma de enseñar con el ejemplo, ya
que éste se refiere más a cuestiones superficiaies, de forma, por
ejemplo: la correcta presentación en la vestimenta del maestro, la
forma de conducirnos con buenos modales, etc. Sino porque el ide­
al del maestro que los jóvenes maestros han construido se basa, en
gran medida, en aquellos rasgos exitosos de los buenos maestros
que han conocido a lo largo de su vida estudiantil.

Freire (2005) nos dice que las prácticas educativas son problemáti­
cas, pero no inexorables; que enseñar es crear posibilidades de pro­
ducción del conocimiento; que quién forma se forma y reforma al
formar; que los alumnos deben ser capaces de recrear y de rehacer
lo enseñado; que enseñar exige trabajar el rigor sistemático para
acercarse al objeto de conocimiento; que la curiosidad crítica debe
ejercitarse para tomar distancia del objeto, para observarlo, para
delimitarlo, para comparar y para preguntar. Esta visión demanda
de nosotros una radical transformación de las prácticas docentes
fuertemente arraigadas en los formadores de docentes.
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CAPíTULO 4

LA CONSTRUCCiÓN DEL YO DOCENTE

"si uno llegara o creer que ei maestra deberio reunir todas las
características señaladas por los expertos y especialistas en diversos

documentos, el resultado sería algo así como un tipo ideal
tan contradictorio como de imposible realización práctica."

Juan CarlosTedesco

Como hemos podido ver a lo largo de estas líneas, la identi­
dad docente es un concepto articulador que podemos recu­
perar de forma central en la preparación de los maestros, no

obstante, en la escuela normal no le hemos puesto la suficiente
atención durante la formación inicial de los jóvenes estudiantes
normalistas. Hoy en dia coexisten y se tensionan permanentemente
la visión vocacional y la visión profesional, como las más represen­
tativas. He tratado de exponer en los capituios precedentes ia for­
ma como ia historia personal de los estudiantes y el currículo con­
juntamente con las prácticas institucionales son determinantes pa­
ra ia construcción de la identidad profesional, desafortunadamente,
no nos hemos detenido los suficiente a revisar el efecto que estos
elementos han tenido, mucho menos hemos tratado de encauzar
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las actividades formativas para aicanzar una formación identitaria
temprana y más sólida en los nuevos maestros. Una de las principa­
ies razones de este abandono la podemos encontrar en la ausencia
de debates colegiados y en que no ha sido objeto de revisión y es­
tudio entre el personai académico. Trataré en los siguientes párra­
fos de exponer la forma como a partir del conocimiento e inmer­
sión temprana ai campo de trabajo profesional ios alumnos norma­
listas participa en la construcción de la identidad docente. Por eso
creo que es posible en ia Benemérita Escuela Nacionai de Maestros
reorientar la formación docente a partir de la construcción de la
identidad docente, para ello es necesario que en la discusión cole­
giada recuperemos los cuatro elementos que caracterizan y dan
forma a este concepto: La historia personal, el currículo, las prácti­
cas institucionales y la experiencia en el campo profesional.

La inmersión temprana de los estudiantes normalistas a su campo
profesional es un elemento fundamental para la construcción de la
identidad docente, cuando los jóvenes van conociendo algunas es­
cuelas primarias, se entrevistan con los docentes y tienen aigún
nivel de interacción con los niños, empiezan a formar una idea me­
nos idealizada de la docencia y más cercana a io que hoy en día sig­
nifica ser maestro. Esta inmersión se ha gradualizado en los diferen­
tes pianes de estudio, generalmente empieza con visitas de obser­
vación que suelen durar una mañana y luego esas visitas se convier­
ten en prácticas de ayudantía a los maestros titulares de cada gru­
po durante algunos días, hasta que en ios semestres intermedios
ocurre que a ios futuros docentes se les asigna un grupo escoiar
para que conduzcan alguna actividad educativa, generaimente es el
tratamiento de algún tema propio del grado escolar. Actualmente,
como ya expliqué en el capítulo 3, los aiumnos realizan estancias de
varias semanas a lo largo de séptimo y octavo semestres y asumen
la conduccíón de un grupo a io largo de un ciclo escolar.

Muchos de los estudiantes que he tenido la oportunidad de entre­
vistar coinciden que este acercamiento al campo profesional es la
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actividad académica que mayores vivencias les produce, inciuso
coinciden que es en sus prácticas frente a un grupo cuando empie­
zan a verse realmente como maestros cuando responden a la pre­
gunta ¿En qué momento has iniciado la construcción de tu identi­
dad docente?

"Considera que desde 105 primeras prácticas (empecé a des­
arrollar mi ID). puesto que 01 realizar tu plan de trabajo asi
cama didácticas y estrategias pones en juego tu creatividad y
tu estilo que se irá mejorando. Pera desde tu formo de elabo­
ración y disponibilidad para lo realización de tu trabajo estós
formando tu estilo." (EP_1)

"Desde que tuve o mi responsabilidad un grupo de niños para
darles clases (inicié el desarrollo de mi ID). Sin embargo esa
identidad se ha modificado 01 pasar por esto escuela, porque
mi percepción cambió" (EP_2)

"Desde la primero vez que estuve frente o un grupo y me di
cuenta de lo gran responsabilidad que tenemos" (EP_3)

Si bien, también existen algunos casos que refieren que han empe­
zado a percibirse a sí mismos reaimente como maestros hasta que
llegan al séptimo semestre en el Pian de Estudios de 1997, e inclu­
so, también encontramos algunos casos que afirman haber logrado
esa identidad hasta que empiezan a ejercer la carrera.

"Considera que para cada estudiante hoy un momento dife­
rente, de acuerdo o su historio de vida y a 105 antecedentes
de la mismo, pero lo mayoría (se percibe que) hasta 3" y 4"

grado" (DEF_1)

A pesar de esta importancia que aiumnos y maestros le asignan a la
realización de las prácticas pedagógicas, he podido encontrar pun-
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tos de vista discordantes entre ellos, ya que mientras algunos for­
madores sostienen que la línea de acercamiento al trabajo docente
es la que articula y da significado a las demás asignaturas y que es
la clave de una buena formación, hay otros que piensan que la rea­
lización de las prácticas de los estudiantes normalistas se ha aislado
del resto de las actividades escolares, creen que se realizan en total
desconexión con otros espacios curriculares y los alumnos las reali­
zan con desinterés y, en algunos casos, llega a existir cierto nivel de
rechazo.

Es evidente que las prácticas pedagógicas, de la misma forma que
otras actividades, tienen diferentes interpretaciones entre los acto­
res, en esta diversidad de percepciones se logra distinguir la forma
como emergen las propias ideas de lo que es la formación magiste­
rial, por un lado encontramos a quienes conciben a estas activida­
des como la oportunidad para aplicar los conceptos de carácter teó­
rico que han adquirido en las aulas, para este primer grupo, existe
una separación muy clara entre la teoría (que se adquiere en las
aulas) y la práctica (que nos dibujan las condiciones reales de traba­
jo), para otros docentes es el momento de aplicar y practicar (en el
sentido de ejercitar) "las didácticas de cada asignatura", al mismo
tiempo hay quienes ven en éstas un espacio para que los estudian­
tes adquieran experiencia en la conducción de un grupo escolar,
mientras que otros que piensan en las prácticas como la posibilidad
que los estudiantes tienen de desarrollar su iniciativa y creatividad
para propiciar aprendizajes en los alumnos de la escuela primaria.
Esto significa, entre otras cosas, la coexistencia de visiones diversas,
como la postura tearía vs práctica, la ejercitación en la aplicación
de técnícas de enseñanza, la visión empirista en la formación do­
cente y la visión innovadora y reflexiva sobre el trabajo docente,
entre otras. Estas visiones permean la idea que los jóvenes van
construyendo sobre el significado de ser maestro y sobre las funcio­
nes que les corresponde desempeñar en el ejercicio de esta profe­
sión, con ello van hilando algunos conceptos que a largo del tiempo
formarán parte de su identidad docente. Así, las ideas de tener con-
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trol del grupo, la habilidad para comunicarse con los niños o el do­
minio de los contenidos, la habilidad para la planeación didáctica y
el adecuado uso de diferentes recursos didácticos, pasan a formar
parte de los rasgos que juzgan importantes en un buen maestro. En
la mayoría de estas visiones aparece ia experiencia como un común
denominador y elemento fundamental para la formación docente:

"Los alumnos no controlan la disciplina de 105 grupos donde
practican, porque les hace falta habilidades, éstas se logran
sólo con la experiencia". (DP_l)

Pero cuando la experiencia es un componente principal de un des­
empeño docente exitoso, estamos enviando el mensaje que lo­
grarán ser buenos maestros, solo con el paso del tiempo, es decir,
cuando han acumulado la suficiente experiencia. Ya que ésta no se
puede enseñar, ni transmitir explícitamente en un espacio curricu­
lar, entonces los docentes suelen centrar sus actividades en com­
partir a sus alumnos su propia experiencia y como consecuencia, en
estos casos, el estilo del formador de docentes suele caer en la
transmisión de un largo listado de consejos y recomendaciones de
toda índole y por lo tanto, carentes de cualquier argumento con­
ceptual o teórico que explique su aplicación.

Bajo esta lógica, los alumnos llegar a ser dependientes de los "típs"
que su maestro les da en cada caso, en otros casos se dan cuenta
que tales recomendaciones no surten ningún resultado positivo en
las condiciones reales que ahora enfrenta, y lo que, desde mi punto
de vista es más grave, es que el alumno no se forma para entender
y enfrentar situaciones problemáticas (característica principal del
trabajo docente) y construir propuestas de solución innovadoras
propias.

Otro elemento que está presente en este proceso de inmersión
temprana al campo profesional es la forma como se preparan estas
prácticas pedagógicas y como sevalora su realización. En la mayoría
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de los casos existen formatos de planeación preestablecidos, dise­
ñados por los maestros de la escuela normal, para que el alumno
los llene en todos sus apartados y con ello tenga la planeación de
sus prácticas. Estos formatos han recibido a lo largo de los últimos
años diferentes nombres: planes de clase, guías didácticas, proyec­
tos de clase, planeaciones, etc. dependiendo principalmente del
nombre de la asignatura que cubre estas actividades. Esta tenden­
cia de usar formularios para que los alumnos planeen sus activida­
des de intervención educativa opera en contra del concepto de es­
trategias docentes, ya que obliga a todos a plantear la misma lógica
de intervención para grupos y niños diferentes, en clara contradic­
ción con los referentes teóricos constructivistas relativos a los sabe­
res previos de cada alumno y del desarrollo de estrategias persona­
les de aprendizaje. Al mismo tiempo, la asesoría y acompañamiento
que el formador de docentes debe brindar al estudiante para la rea­
lización de sus prácticas pedagógicas, acaba por convertirse en una
revisión sobre el adecuado llenado de estos formularios. Tal vez eso
explique porque para algunos estudiantes normalistas los principa­
ies atributos que caracterizan a un buen maestro sean la capacidad
de "relacionar las canten idas con la vida diaria de las alum­
nas" (EP_4), "Dominio de las contenidos" (EP_5) Y el manejo de
"métodos diversas" (EP_6).

A los planes de trabajo (conocidos coloquialmente como planeacia­
nes) se suele acompañar una hoja de evaluación que debe contes­
tar el profesor titular del grupo de práctica y cuyos aspectos princi­
pales que son objeto de evaluación, son más de forma que de fon­
do: por ejemplo, presentación personal del practicante, seguimien­
to de una secuencia didáctica, dominio del tema, actitud frente al
grupo, uso y pertinencia del material didáctico, motivación durante
el proceso de enseñanza aprendizaje, entre otros.

La sobrevaloración de los aspectos de forma e" la realización de las
prácticas pedagógicas ha conducido a los futuros maestros a cons­
truir dos ideas diferentes y hasta contradictorias con relación al tra-
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bajo docente, que se reflejan en diversas actitudes: "una cosa es lo
que haces cuando eres practicante y otro es cuondo estás ante la
realidad de uno escuela primaria" sobre todo porque en la planea­
ción de sus prácticas llegan a destinar más de tres horas de prepa­
ración para cada 20 minutos de "clase", algo que nunca harán cuan­
do sean docentes con un grupo bajo su exclusiva responsabilidad.
Ellos observan que los docentes de las escuelas primarias no solo
no usan las cantidades de material didáctico que a ellos se les pide,
sino que hay casos en los que el libro de texto suele ser el único
recurso de apoyo que usan en la escuela primaria. Al mismo tiem­
po, los alumnos normalistas reconocen que estos sistemas de pia­
neación didáctica solo se les apiican a ellos, ya que suele ser inusual
que sus maestros sigan estas formas de planeación. De igual mane­
ra, existe la posibilidad que un estudiante obtenga muy buenas va­
loraciones en los aspectos superficiales de su trabajo en el auia y
que éstas no se correspondan con los resultados de aprendizaje de
sus alumnos.

Por la forma como generalmente se atiende esta primera inmersión
al campo de trabajo el alumno normalista no alcanza a comprender
que la innovación y la creatividad deban formar parte de su que­
hacer docente. Bajo este esquema tampoco cuenta con elementos
sistemáticos para hacer una reflexión sobre su trabajo docente.
Esta condición se ve reforzada en los casos en que los maestros de
las escuelas primarias imponen sus propias formas de trabajo a los
estudiantes normalistas, pidiéndoles que hagan dictados ortográfi­
cos, repetición de "planas" para corregir errores o diversos ejerci­
cios repetitivos para que los niños se groven el conocimiento, y en
general un conjunto de prácticas educativas que no corresponden
con ios enfoques pedagógicos y de aprendizaje que los practicantes
tratan de aplicar y que se corresponden con los enfoques y visiones
de los programas actuales.

Este acercamiento previo al campo de trabajo profesional, en las
condiciones que he descrito, aporta algunos elementos que pasan a
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formar parte de la propia identidad docente de cada estudiante y
que al paso del tiempo (sobre todo, durante su ejercicio) deben
reconstruir sobre otros elementos radicalmente diferentes y cuyo
proceso de reandar el camino suele ser demasiado complejo y len­
to. Por ejemplo, el joven maestro ha visto y comprendido a la
didáctica como una disciplina fundamentalmente instrumentalista,
es decir, construida sobre la lógica de métodos y técnicas de ense­
ñanza y luego no logra verla como una herramienta para la creativi­
dad en el aula. Al mismo tiempo, realizar la iniciación al trabajo do­
cente de los jóvenes maestros bajo este esquema le aporta un míni­
mo de elementos para reflexionar a aprender a ser docente a partir
de la revisión de su propia práctica.

Como consecuencia de lo anterior, sostengo la idea que si bien la
inmersión temprana del estudiante normalista a lo que será su
campo profesional es Fundamental para su preparación inicial y pa­
ra la construcción de su yo mismo docente, conjuntamente con los
otros elementos ya mencionados, la forma como ocurre esta intro­
ducción debe ser objeto de transformaciones importantes que la
acerquen a las condiciones reales de su quehacer docente. Para ello
necesitamos clarificar cuáles son los nuevos escenarios en los que
están inmersas las escuelas del nivel básico y en las que los maes­
tros deben ejercer su profesión, requerimos precisar también en
qué consisten las nuevasfunciones que debe desempeñar un maes­
tro y, paralelamente, los formadores de docentes debemos asumir
que la forma como operamos la iniciación al trabajo docente, si
bien está prescrita en los planes y programas de estudio, es nuestra
forma de interpretarla la que prevalece en lo cotidiano por encima
de estas prescripciones, no en vano, resulta muy difícil encontrar
diferencias importantes en la forma como se hacían cuando este
espacio curricular se llamaba Técnica de la Enseñanza, Laboratorio
de Docencia u Observación y Próctica Docente.

los escenarios en el siglo XXI
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Es necesario partir de una descripción e interpretación que nos lle­
ve a un mayor acercamiento de las condiciones sociales en las que
el maestro en formación va a desempeñar su ejercicio profesional,
para tratar de acercarnos a las necesidades de docencia y los rasgos
que deberán caracterizar al nuevo maestro, para con ello recons­
truir la imagen actual que resulte más pertinente. No nos ayudará
mucho seguir con la mirada puesta hacia atrás, para anclamos a un
ideal pasado, aún cuando pudiéramos pensar que en otro momen­
to las cosas funcionaron mejor. Es necesario mirar tanto al presente
como a posibles escenarios futuros. A partir de reconocer las condi­
ciones sociales cambiantes de la sociedad, conviene que aboque­
mos nuestro esfuerzo hacia la adecuación de las condiciones para la
formación de los profesionales de la educación a tales requerimien­
tos.

El otro elemento fundacional que define a la profesión docente lo
constituye el conjunto de actividades que desempeñan los profeso­
res cotidianamente, para ello es necesario revisar las principales
funciones que hoy en dia le corresponden desempeñar. Esto signifi­
ca que, requerimos considerar si las actuales tareas docentes se
circunscriben a las aulas y dentro de los centros escolares, o por el
contrario, su acción y sus efectos trascienden estos espacios y al­
canzan a las familias de los alumnos y a la propia comunidad circun­
dante, por lo tanto, necesitamos determinar cuáles son estos espa­
cios y cuáles son los alcances reales de su intervención. En esta revi­
sión no podemos quedar atrapados en la lógica del discurso que
suelen asumir algunos sectores sociales y algunos medios de comu­
nicación en México, en el sentido de pretender que la solución de
todos los problemas sociales son competencia y responsabilidad de
la educación básica. Para ello conviene tener presente que en la
sociedad actual participan otros agentes socializantes y educativos
además de la propia escuela: la familia, las iglesias, las diferentes
dependencias gubernamentales, el propio gobierno y los medios de
comunicación, especialmente los audiovisuales, entre otros. Para
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ello, es necesario señalar la actitud de retraimiento que, por razo­
nes diversas, han venido haciendo las familias en cuanto a su res­
ponsabilidad de ser el primer espacio educador de las nuevas gene­
raciones. De no hacer este reconocimiento de las nuevas funciones
que tienen los maestros, seguiremos viviendo una paradoja
(Cárdenas, 2010):

"existe un lento proceso de tronsformación en los ómbitos la­
boral, profesional, administro tiva; una paulatina aperturo a la
culturo de la evaluación, un cambia en la significación social
del ser maestro, (y) el acceso a las nuevas tecnologías paro sec­
tores cada vez mayores de la población introduce también
ciertas cambias respecta a la vinculación del maestro can el
canacimienta. Sin embarga, hay un sentida muy importante en
el que la profesión docente mantiene mós bien continuidad y
permanencia. Ciertas prócticas escolares parecen impermea­
bles a las mencionados procesas de transformación; el maneja
de la disciplina, la relación maestra-alumna, la organización
general de la clase, el maneja intencional can ciertas fines sa­
cio-educativos de las patrones de interacción social; par men­
cionar sólo algunos."

Por eso, nos beneficiará explicar la función docente a partir de nue­
vas prácticas que el magisterio ha de realizar si queremos salir de
esta paradoja y disminuir la tensión que estos procesos provocan.
El maestro y el estudiante de magisterio, en nuestro caso, pueden
revisar el sentido actual de la profesión y tratar de construir su pro­
pia aproximación a una nueva imagen de la profesión y de sí mis­
mos. Al mismo tiempo confrontar sus aproximaciones con lo que
establece el curriculum de la formación inicial. Seguramente el re­
sultado será múltiple: tomar una mayor conciencia sobre el signifi­
cado de su función social, disminuir las tensiones y contradicciones
que ocurren entre la transformación y la permanencia de ciertas
prácticas y, sobre todo, asumir un papel más protagónico en su pro­
pia formación (en el caso de los estudiantes), y en la definición de
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su ejercicio profesional (en el caso de los maestros en servicio), re­
cuperando para sí cada vez más autonomía en la toma de decisío­
nes profesionaies.

El sí mismo docente

Como ya he mencionado, la identídad es el resultado de la capaci­
dad de reflexíón personal para construír y reconstruír una imagen
de nosotros mismos, por eso los profesores necesitamos desarrollar
la capacidad de convertirnos a nosotros mismos en objeto de re­
flexión y estudio, porque la identidad profesional es una estructura
que supone unidad y continuidad. Unidad debido a que es la sínte­
sis de nuestra biografía, con la suma de experiencias, saberes, in­
fluencias, expectativas, etc. Y continuidad porque se forja en el
transcurso de la vida cotidiana, en el constante desempeño de roles
en el campo profesional, en el interminable proceso comunicativo
que caracteriza la acción docente, y en el intento de armonizar los
procesos divergentes y contradictorios de lo que creemos que so­
mos y lo que quisiéramos ser; entre lo que fuimos en el pasado y lo
que hoy somos. Hoy en día, hablar de pérdida de identidad en no­
sotros mismos, supone pensar en una falta de consistencia en esa
continuidad, es una forma de cuestionar lo que hacemos y que no
nos alcanza a brindar la satisfacción personal que ofrece una profe­
sión, esta pérdida de identidad en ocasiones es producida por las
tensiones que ocurren entre lo que queremos ser y lo que la socie­
dad nos reclama que seamos. Eso puede explicar en alguna medida
el sentimiento de frustración que embarga a algunos profesores
cuando sienten que todo su esfuerzo es en vano, cuando creen que
los malos resultados del sistema educativo son de su exclusiva res­
ponsabilidad, entonces duda de su propia capacidad profesional y
pone en tela duda su propia identidad profesional.

Debido a lo anterior, suelen resaltarse dos grandes problemas en
torno a la identidad (Cárdenas, 2010). El primero está referido a la
escasa o suficiente solidez y consistencia que hemos logrado de la
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identidad profesional. En efecto, un debilitamiento de nuestra pro­
pia imagen como profesionales de la docencia o la aparente pérdi­
da de la identidad nos conduce a una falta de integración y co­
herencia en las propias acciones, y esa falta de integración significa
la pérdida de aquello a lo que debemos serie fieles, a lo que necesi­
tamos adherirnos y que le ha dado sentido a nuestro ejercicio pro­
fesional y, en extensión, a nuestro proyecto de vida. Este problema
se ve acentuado cuando la docencia se ejerce en entornos demasia­
do cambiantes, casi efímeros. En otras palabras, la velocidad de las
transformaciones del entorno nos obliga a reconstruir una nueva
identidad docente a cada momento.

Vinculado con lo anterior, el segundo problema es el incremento de
la distancia que existe en la comprensión de la lógica de la acción
docente, entre los encargados de las políticas educativas (incluidos
los diseñadores curriculares) y los propios profesores. Ya que, des­
de mi percepción, entre los integrantes del magisterio seva consoli­
dando la percepción de que su función no puede ser reducida a ser
los aplicadores técnicos de las políticas educativas, ya que muchos
de ellos demandan cada vez más que se les reconozca como quie­
nes tienen la capacidad y la responsabilidad para tomar decisiones
que atañen a su ejercicio profesional. Esta distancia entre las per­
cepciones discordantes juega un papel Importante en la construc­
ción del sí mismo docente. Aunque debo decir que el sí mismo más
que una imagen es el conjunto de acciones lo que refleja lo que
pensamos de nosotros mismos, es decir, lo que hacemos y decimos
en lo cotidiano es lo que pensamos de nosotros mismos, de la ima­
gen que nos hemos formado, por eso lo podemos interpretar más
como un proceso en constante construcción que se inserta en el
fluir de la acción cotidiana. Es más un diálogo constructivo que una
representación.

Una vez que en la escuela normal logremos construir con un nivel
de consenso razonable estos elementos (los escenarios en los que
va a desempeñar su labor docente y las nuevas funciones que en
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tales contextos los maestros van a realizar), podemos conducir el
debate a la forma en que necesitamos operar el currículo oficial y
someter a una rigurosa revisión las prácticas instituidas en la escue­
la normal con las cuales contribuimos a esta formación, y así tratar
de impulsar estrategias que nos permitan erradicar o modificar
aquellas que están caminando en sentido contrario a los propósltos
del curriculo y de la formación inicial hl general. Esto significa pen­
sar la operación del currículo y la propia gestión institucional desde
la lógica de la construcción de la identidad docente, con una visión
profesionalizante, por lo tanto, será necesario abandonar aquellas
concepciones idílicas del maestro apóstol y de la necesaria presen­
cia de la vocación magisterial en los términos descritos anterior­
mente.

Hasta aquí, creo haber expuesto elementos importantes que nos
permiten voltear la mirada a la formación docente con un enfoque
centrado en la lógica de la construcción de la identidad profesional.
Algunas razones que justifican esta postura pueden ser las siguien­
tes (Núñez, 2004):

1. La profesión docente se encuentra en un conjunto de cambios en
sus funciones que son irreversibles y prevalece, en muchas formas,
una clara tendencia profesionalizante en la formación del profeso­
rado. Además:

"La prafesionalización de las educadores y de sus orga­
nizaciones es no sólo una candición esencial para cans­
truir el nuevo modelo educativa que requiere el desa­
rrallo presente y futura de nuestras saciedades, sino
que ha pasado a ser un elemento para la prapia super­
vivencia y desarrallo de 105 educadores, de sus organi­
zaciones y de lo enseñanza como profesión." (Torres,
1997)

Es evidente que esta tendencia, sin embargo, enfrenta contradic­
ciones. Si bien los maestros realizan nuevas y diferentes funciones
que los acercan más a los rasgos de una profesión, en el sistema
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educativo mexicano y en la propia escuela normal podemos encon­
trar múltiples ejemplos que nos muestran las contradicciones entre
lo expresado en el discurso oficiai, al señalar al profesor como un
profesionista, y, por otro lado, al mirar la distancia que esto tiene
con las condiciones reales de trabajo y ciertas prácticas sumamente
arraigadas en el funcionamiento administrativo, político y cotidiano
de las escuelas, encontramos que estos elementos impiden a los
profesores acceder a las condiciones que definen a una profesión,
sobre todo a la autonomía en la toma de decisiones. Por ejemplo,
en el currículo de la formación inicial se percibe que los docentes,
sobre de todo de educación primaria, no tienen necesidad de cono­
cimientos especializados, ya que durante su ejercicio, hay escasas
posibilidades de autonomía en la toma de decisiones propias del
ejercicio profesional.

Al mismo tiempo, los estudiantes de normalismo se encuentran en
una paradoja que resuita importante al momento de querer ver la
docencia como una profesión, sobre todo en la educación primaria,
ya que la gran mayoría de sus maestros en la escuela normal ya no
ejercen su profesión en una escuela primaria, a diferencia de otras
carreras en las que los conductores de algunos cursos siguen ejer­
ciendo la carrera en las mismas condiciones en las que lo harán sus
alumnos, por ejemplo los médicos que siguen trabajando en una
clínica u hospitai y ios abogados que siguen litigando y que combi­
nan estas actividades con la docencia en la formación de nuevos
profesionales. Por eso los estudiantes de normalismo interiorizan
que si quieren progresar, tener éxito, desarrollarse en su profesión
deben hacer lo necesario para abandonar lo más pronto que les sea
posible ia escuela primaria. Esta creencia es abonada cuando los
propios formadores se presentan ante sus alumnos con un discurso,
en apariencia motivante, invitando a que continúen preparándose,
pero no para desempeñarse mejor profesionalmente, sino para
"ovanzar" en su carrera pasando a otro nivel educativo. Entonces,
lo contradictorio es que el concepto de éxito en esta profesión es
abandonarla pronto.
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2. Entre los maestros se consolida el acuerdo en dejar de ser vistos
y tratados como técnicos, responsables de operar las políticas edu­
cativas. Son cada vez más numerosos los grupos de docentes que
demandan ser tratados como personas que tienen la capacidad y la
responsabilidad para tomar decisiones sobre la oase de sus propios
saberes y experiencia profesional. Los administradores y directivos
del aparato educativo deberían reconocer que hoy en día ya no
basta dictar disposiciones para que los maestros las cumplan. En
muchos casos, la operación de los programas educativos comple­
mentarios debe ser sometida a un proceso de negociación con los
propios docentes para ser puestos en marcha y esperar un cierto
nivel de éxito. Por otro lado, es evidente que muchas disposiciones
de carácter vertical sufren modificaciones al momento de su aplica­
ción, derivadas de la interpretación que hacen los docentes, inclu­
so, llegando al extremo de la simulación en el cumplimiento de las
disposiciones. En contrapartida, el impulso de nuevos modelos de
gestión institucional basados en el centro escolar, como el Progra­
ma de Escuelas de Calidad' permite que los colectivos docentes de
cada escuela diseñen y operen sus propios planes de transforma­
ción y desarrollo institucional, en el cual conciben un proyecto es­
colar propio para ser alcanzado en el corto y mediano plazo.

3. Aunada a las dos razones anteriores, no podemos dejar pasar
desapercibido el deterioro que viene sufriendo la apreciación social
del maestro en diferentes núcleos de la sociedad actual. Esta pérdi­
da de imagen, es explicada como el producto de factores diversos,
entre los que destacan: la falta de reconocimiento del estado, que

1 El Programa Escuelas de Calidad (PEC) se ha implementado en México, en las
escuelaspúblicas de educación básica, siguiendo modelossimilares dc otros países
y auspicia que, los colectivosdocentes reunidos en sesiones de Consejo Técnico
elaboren su propio proyecto de transformación para el mediano plazoy lo operen
mediante planes anuales de trabajo. Estaforma de gestiónpermite obtener financia­
miento de las familias de los alumnos y de otrosdonantes y con ello lasautoridades
administrativas otorgan recursos económicosequivalentes que las escuelas invierten
en las necesidades del propio proyecto.
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se ve reflejado en el escaso otorgamiento de satisfactores materia­
les a grandes sectores del magisterio, sobre todo en ei ámbito rural,
ei nulo apoyo ai mejoramiento de las condiciones materiales en las
que los maestros de las zonas rurales, indígenas y marginadas de
los núcleos urbanos en los que realizan su trabajo cotidiano (falta
de edificios escolares, ei pésimo estado de otros, la falta de servi­
cios básicos de agua potable y electricidad, la falta de mobiliario, ia
entrega tardía de apoyos y materiales didácticos, etc.). A este des­
crédito se suman ias campañas en contra de ia vigencia y calidad de
la educación pública que emprenden grupos económicos, algunos
medios de comunicación y ios sectores conservadores dentro del
propio gobierno y de los partidos políticos en México. De ia misma
manera, esta imagen social se ve mermada en buena parte del país
por el papel que en los últimos años ha jugado ia representación
sindical' en algunos procesos electorales nacionales y locales no
muy transparentes y que a los ojos de la sociedad se presentan co­
mo si fueran acciones de todos los maestros, sin precisar que sólo
es un grupo que se ha apoderado de la representación gremíal del
magisterio, y que incluso ha llegado a ínvadlr las funciones de la
propia Secretaría de Educación Pública (PNUD, 2010).

"Los líderes del SNTE controlan la estructura que está encar­
gada de supervisar el trabajo de sus agremiados e influyen en
la distribución de gron parte de las prestaciones laboroles.
Ademós eISNTE, a trovés de diversos mecanismos ha logrodo
incidir en el proceso legislativo en pos de 105 intereses de la
organización. JI

Esta injerencia ha llegado a tal extremo que ha merecido un señala­
miento específico en el Informe Regional sobre Desarrollo Humano

2. Eneste caso me refieroa la representación del Sindicato Nacional de Trabajado­
res de la Educación(SNTE), cuya dirigencia participa abiertamente en los procesos
electorales del país, en acciones poco clarasa la luz de la ley y la ética electoral.
Inclusosu presidente ha impulsado la creación de un partido político propio, que lo
mismo hace alianzas con la derecha que con el partido que estuvo 71 años en el
poder.
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para América Latina y el Caribe 2010 de la ONU y otros organismos
internacionales que han señalado esto como una de las principales
causas del deterioro que sufre la educación en nuestro país, por
señalar sólo algunos factores que hoy en día afectan ia apreciación
social que se tiene del magisterio.

4. El contexto en que se cumple la función docente es pues suma­

mente conflictivo, contradictorio, complejo y cambiante, los refe­
rentes éticos y culturales que prevalecen en la sociedad no provie­
nen de la escuela sino principalmente de los medios de comunica­
ción, que impulsan modelos de éxito social basados en el consumo
exacerbado y por lo tanto, prevalecen valores como el lucro, la con­
veniencia y la ventaja a costa de lo que sea, incluso por encima de
la ley, el consumo como una forma de seguridad personal y de éxi­
to, la competencia y el individualismo por encima de la solidaridad
social, etc. Es evidente que tales condiciones reclaman un papel
diferente a la profesión docente del que cumplía en el siglo pasado.
En este escenario necesitamos reconocer cuando menos dos aspec­
tos, la escuela de educación básica y sus maestros no cuentan con
las herramientas necesariasy el poder suficiente para sobreponerse
a esta adversidad. Al mismo tiempo nos conviene reconocer que
existe una fuerte tendencia hacia la reproducción de prácticas tra­
dicionales de relación dentro de los centros educativos, de igual
manera, muy frecuentemente encontramos ciertas rutinas escola­
res que se han mostrado resistentes al cambio. Esta situación de
ensayar nuevas funciones y anclarse a las tradiciones necesaria­
mente impacta en la definición que de sí mismos tenemos los ma­
estros.

El nuevo significado de la identidad profesional

Para la UNESCO, como resultado de la reunión de los ministros de
educación de los países miembros, realizada en 1996, los docentes
que han desarrollado su identidad profesional cuentan con los si­
guientes rasgos (Nuñez, 2004).
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"i} ei dominio de lo disciplino que enseñan; ii) su conocimiento
del conjunto de estrotegios didácticos relacionadas con su fun­
ción y con lo diversidad de situaciones de enseñanza y aprendiza­
je; iii) el interés manifestado por lo educación permanente; iv]su
copocidad innovodoro y de trobojo en equipo; y v) el respeto de
la ético profesional."

Estos rasgos no dejan de parecer limitados, ya que sólo se hace alu­
sión a aquellos profesores que imparten una disciplina o asignatura,
la cual ciertamente deben dominar, pero con ello excluyen a las
docentes que participan en la formación inicial y preescolar, que en
México se centra en favorecer el desarrollo de los menores sin que
tengan que abordarse como contenidos disciplinares propiamente.
Por otra parte, si bien es necesario poseer habilidades de tipo
didáctico y pedagógico en general, es necesario sumar los conoci­
mientos que ios profesores deben poseer sobre las características
de sus alumnos y del propio entorno en el que se desempeñan. En
estos cinco rasgos se omite hacer mención de la capacidad que el
docente debe tener para comprender ias condiciones sociales,
económicas y culturales del entorno, así como de ia producción de
saberes que corresponden a su ámbito profesional.

Por eso, si lo que queremos es reorientar la formación de los do­
centes desde una visión profesionalizante, centrada en la formación
de la identidad docente, como vengo argumentando, propongo
partir de los elementos que a mi juicio definen una profesión. Así,
quien cumpla con tales condiciones puede ser considerado como
un profesional, y si logra desempeñarse satisfactoriamente esta­
mos en posibilidad de afirmar que ha desarrollado su identidad pro­
fesional:

a)Poseer dominio de los conocimientos que corresponden a su
campo profesional.
He mencionado que hoy en día los escenarios socialesson cambian-
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tes, muchas veces los cambios ocurren con mayor celeridad de la
que la escuela puede aicanzar, por consecuencia, estos cambios se
ven reflejados en el conjunto de saberes que los profesionales de la
educación deben poseer en relación con su campo de trabajo, de
ahi que debamos considerar cuando menos dos aspectos referidos
ai acervo de conocimientos docentes: Ei total de los conocimientos
profesionales no se adquieren de una vez y para siempre. Por lo
tanto, no es posible que la escueia normal, responsabie de la for­
mación inicial, anticipe todos los saberes que un maestro va a re­
querir para un exitoso ejercicio docente, sin embargo la construc­
ción de saberes y la adquisición de experiencias en las inmersiones
previas a la práctica docente durante su formación, le deben permi­
tir al joven maestro un equipamiento suficiente para el desempeño
de sus actividades, pero además, estos saberes ie servirán como
herramientas para enriquecer su acervo mediante la construcción
reflexiva de nuevos conocimientos conforme va enfrentando nue­
vos retos. De ahí la importancia de que los estudiantes durante su
estancia en la escuela normal desarrollen habilidades para la
búsqueda, selección y procesamiento de información, obtenida de
diferentes fuentes, pero lo más importante es que tales saberes se
expresen en actitudes y habilidades suficientes para resolver situa­
ciones inéditas en su campo profesional.

Ahora bien, este conjunto de conocimientos relativos de la profe­
sión docente, los divido en dos grandes grupos, los de carácter dis­
ciplinario y los de tipo pedagógico. En el caso de la educación pri­
maria, cuyos contenidos son presentados en forma de asignaturas
(a pesar de que pueden ser abordados en el aula de manera inte­
grada), el maestro debe poseer un dominio de los contenidos que
cubren los programas de los seis grados, saber el nivel de profundi­
dad con el que deben ser tratados de acuerdo con los rasgos del
desarrollo de los niños, así como de los fines y propósitos que se
persiguen en este nivel. No basta con que el licenciado en educa­
ción primaria conozca lo suficiente de su nivel, sino que es necesa­
rio que entienda la articulación que tiene con la educación preesco-
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lar y la secundaria. Al mismo tiempo, un docente que se desempe­
ñe en la escuela primaria requiere contar con conocimientos de
carácter pedagógico que impliquen el adecuado manejo didáctico
de estos temas, la articuiación horizontal y vertical de los conteni­
dos, las formas de presentarlos a sus alumnos, dependiendo de las
características de ellos así como de las necesidades especiales
cuando esto se requiera. Así, el conocimiento de sus alumnos se
convierte en parte de sus saberes pedagógicos, ya que ahora esta­
mos dejando de hablar de métodos y técnicas de la enseñanza, pa­
ra hablar de estrategias de aprendizaje en los niños que cursan la
educación primaria. De igual manera (dentro de los saberes de
carácter pedagógico) encontramos los conocimientos necesarios
para usar eficiente y pertinentemente recursos y materiales de tipo
didáctico, más allá del uso de los libros gratuitos, incluyendo cada
vez más, el uso de tecnologías y en especial de la computación y de
la Internet, pero no sólo dentro del aula, sino en otros espaciosy en
otros momentos fuera del horario escolar.

Es evidente que el cabal dominio de ambos grupos de saberes se
logra mediante un proceso racional, organizado sistemáticamente,
me refiero a una formación inicial a nivel licenciatura, mediante el
cual los estudiantes vayan teniendo diferentes formas de acerca­
miento (teóricas y prácticas) al conocimiento del sistema educativo
nacional, de las características de la escuela y el contexto en el que
está inmersa. Esta inmersión gradual no sólo permite una compren­
sión más sólida de su campo profesional, sino queva haciendo su­
yos los elementos que definen la identidad docente, ya que como
he mencionado, es el campo de trabajo el que tiene un peso impor­
tante en la configuración de la identidad docente.

En este sentido, si la apropiación de saberes de la carrera docente
se adquieren mediante el proceso que significa cursar una licencia­
tura, las autoridades educativas se contradicen al impulsar las certi­
ficaciones laborales a quienes teniendo formaciones distintas a la
docencia, son habilitados para ejercerla mediante un curso breve
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llamado de "nivelación pedagógica" y el otorgamiento de la certifi­
cación mediante un examen general de conocimientos, aplicado a
los aspirantes a cubrir un puesto docente.

Sumado a lo anterior, un profesional de la educación reconoce la
importancia ineludible de la formación permanente. Entendida co­
mo aquel conjunto de acciones que fortalecen sus conocimientos,
habilidades y actitudes y dichas acciones son continuidad de la for­
mación inicial recibida en la escuela normal. En algunos paises lati­
noamericanos se utiliza el término "perfeccionamienta" y en Méxi­
co se habla de "actualización", sin embargo, el concepto de forma­
ción permanente cada vez gana terreno porque es más abarcativo
que los anteriores. En efecto, dentro de este concepto quedan in­
cluidos los cursos breves de actualización sobre ciertos temas, pero
también encontramos la asistencia y participación del maestro en
conferencias, congresos y actos académicos en general, relaciona­
dos con su campo profesional, al mismo tiempo que se suscribe a
diferentes publicaciones sobre temas educativos. Bajo este criterio,
los estudios de posgrado, por consecuencia, también son parte de
la formación permanente. Como podrá apreciarse, este concepto
alude a la posibilidad de que cada maestro diseñe y siga su propia
trayectoria formativa, a diferencia de los enfoque tradicionales de
actualización que eran decididos desde la centralidad de una autori­
dad educativa o desde las posibilidades de los agentes actualizado­
res y cuyas ofertas no siempre respondían a las necesidades de los
maestros ni a sus propias trayectorias formativas.

Por lo tanto, el conjunto de conocimientos profesionales que un
docente debe poseer, es amplio, no se reduce a una cultura general
ni a las nociones de pedagogia, se subdivide en dos grandes grupos.
La característica principal de estos conocimientos es su vertiginosa
transformación. La forma en que un docente los hace suyos no es
única, por el contrario los momentos son diferentes (inicial y per­
manente) y las acciones formativas van desde el conocimiento de la
literatura relacionada con su campo, hasta la realización de estu-
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dios de posgrado. Además, ahora las fuentes para acceder a la in­
formación que le interesa son muy variadas y más accesibles.

b) Desempeñarse de acuerdo con un marco ético relacionado con
su profesión

Paralelamente al conjunto de referentes éticos que orientan el
comportamiento de las personas en el seno de las sociedades, las
profesiones suelen establecer sus propios códigos de ética, de
acuerdo a la propia especificidad. Estos referentes son de carácter
general y gozan de un alto nivel de aceptación entre los colegas,
aunque en algunos casos, los profesionales pueden anteponer sus
propios referentes morales. Por ejemplo, hay posturas divididas en
la comunidad de los profesionales de la salud, con relación a la inte­
rrupción legal del embarazo. De la misma manera, la profesión do­
cente precisa de un marco ético cuyo cumplimiento, además de
servir de punto de partida para orientar sus acciones, aporte ele­
mentos para definir la identidad docente. La construcción de este
código de comportamiento profesional, parte de las bases filosófi­
cas del propio sistema educativo mexicano y se enriquece con las
aportaciones de los colegas. Este código, si bien se percibe de uso
general para el magisterio, tiene una dimensión personal que cada
persona le imprime de acuerdo con ios antecedentes de la historia
personal.

El apego a este referente ético se percibe en el conjunto de actitu­
des que cotidianamente distinguen a un maestro, esto significa que
son sus acciones, más que su discurso, las que io describen y, de esa
forma, contribuye a la formación de la imagen social que la comuni­
dad tiene de él. Por eso mi afirmación en algunos párrafos atrás en
el sentido de que el si mismo docente más que una imagen es el
conjunto de acciones io que refleja lo que pensamos de nosotros
mismos. Este discurso de los hechos nos permite comunicar a los
demás, sobre todo a los involucrados en nuestras tareas docentes,
la forma como nos vemos a nosotros mismos y la forma como espe-
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ramos que nos perciban los demás. La conducción docente susten­
tada en un sólido referente de comportamiento se convierte en un
diálogo constructivo más que una representación hecha de defini­
ciones superficiales.

El tema de la ética en el ejercicio docente ha sido abordado por al­
gunos autores e incluso, Miguel Martínez Martín (2000) hace énfa­
sis en la presencia, por su importancia, de un contrato moral del
profesorado, como él le llama, Este código de ética debe ser cons­
truido por los propios maestros, pero no puede hacerse bajo la lógi­
ca del pasado, en el que los valores morales de los maestros apun­
taban a un conjunto de virtudes más propias de una buena imagen,
como la pulcra apariencia y el buen comportamiento. Para construir
este marco ético, propongo partir de cinco indicadores que nos
marca la sociedad actual de nuestro país.

1. La presencia de una gran diversidad de instrumentos tecnológi­
cos en todos los órdenes de la vida social (teléfonos móviles, cáma­
ras, reproductores de música, video juegos, sistemas de almacena­
miento digital, computadoras de todo tipo, proyectores y pizarro­
nes electrónicos, entre otros) ha modificando la forma como reali­
zamos hoy en dla la mayoria de las actividades cotidianas, estas
modificaciones han impactado, sobre todo, la forma como las per­
sonas interactúan entre sí, no obstante, los educadores no hemos
sabido introducir esos instrumentos a la escuela y por lo tanto han
producido muy pocas modificaciones, o ninguna, en las formas de
ejercer la docencia en el aula, estos equipos escasamente son ocu­
pados como recursos de apoyo didáctico en las labores escolares.
Aferrarnos al uso del pizarrón y el gis' (como una de las prácticas
paradigmáticas de las tradiciones magisteriales), es una forma de
defraudar a los alumnos cuando esperan que lo que aprendan y la
forma como lo aprenden en la escuela esté vinculado y les sea útil
en su vida diaria. Por lo tanto, ese es uno de los primeros compro­
misos que dan cuenta de nuestra responsabilidad docente: ofrecer
aprendizajes pertinentes a nuestros estudiantes, es decir que sean
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correspondientes con las condiciones actuales del entorno.

2.. Empieza a existir en la sociedad un reconocimiento más abierto a
las formas como se integran actualmente muchas familias y como
interactúan en el seno familiar, se acepta que ya no es la misma
que en el pasado, en el que si bien prevalecía la llamada familia
nuciear, a aquellas que tenían una composición diferente solían ser
etiquetadas como desintegradas o disfuncionaies y los niños tenían
que llevar a cuestas el estigma de la marginación por esta causa.
Hoy en dia llegamos a pensar en las familias con otras formas de
composición ante la ausencia de alguno o ambos de los padres au­
sentes, reconocer que han desarrollado otras formas de vinculación
y con nuevos roles entre sus integrantes, por ejemplo las madres
trabajadoras fuera del hogar o la presencia permanente de tíos,
abuelos y otros familiares, quienes asumen roles de tutoría hacia
los menores del grupo familiar. Al mismo tiempo ocurre que las
minorías sociales han logrado reivindicar sus derechos para formar
su grupo familiar de acuerdo con sus propias orientaciones y creen­
cias y alcanzan a concretarse leyes que amparan estos derechos.
Entonces, los maestros y las escuelas necesitamos comprometernos
a que nuestro comportamiento ético ante la comunidad y los niños
esté marcado por el respeto y la tolerancia hacia formas muy diver­
sas de pensar, no solo desde el punto de vista de la diversidad cul­
tural y étnica, sino desde las orientaciones religiosas, sexuales y
culturales en general de las familias de los infantes.

3. El uso de la tecnología para acceder a la información y a los cono­
cimientos de todo tipo está cada vez más al alcance de todos, sobre
todo en los medios urbanos, esto significa que los estudiantes y las
personas en general tienen nuevas formas de acceder a los conoci­
mientos, más allá de los textos escolares, e incluso de los libros im­
presos. El monopolio del saber ha dejado de ser una prerrogativa
de la escuela y de sus maestros. Las personas se acercan, entonces
a los conocimientos y a la información de formas diferentes, tal vez,
acceden exclusivamente a la que necesitan en su vida cotidiana y,
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por lo tanto, es probablemente que experimenten nuevos estilos
de aprendizaje. Esta condición nos obliga como maestros a abando­
nar aquel estereotipo del docente enciclopédico que supone saber
todo, y de todos los temas, y pretende erigirse cómo la única fuente
de información para sus alumnos. En cierta forma, muchos instru­
mentos de acceso a la información y a los conocimientos han des­
plazado al docente en su papel de mediador entre los conocimien­
tos y sus alumnos. En estas circunstancias no podemos competir
con estos instrumentos, pero si podemos volverlos nuestros alia­
dos. Por eso la honestidad y la sinceridad para reconocer nuestras
limitaciones e insuficiencias en muchos campos del conocimiento
nos acercarán a los alumnos con una imagen mucho más real, pero
al mismo tiempo más honesta. Participar con los estudiantes en el
desarrollo de estrategias y habilidades para el uso de las herramien­
tas en la búsqueda y procesamiento de la información es un nuevo
papel docente que debemos ensayar.

4. El siguiente indicador que nos sirve como referencia para la ela­
boración de nuestro marco ético profesional está vinculado con la
necesidad de impulsar en las comunidades escolares una sociedad
más democrática. Los niños deben acostumbrarse y vivir formas
diversas de opinar, de participar, de ser tomados en cuenta y a la
vez tomar en cuenta las opiniones de los otros, de demandar infor­
mación que le permita tomar decisiones conforme a su propio ni­
vel. Después de todo, uno de los fines de la educación básica es
preparar a las nuevas generaciones para ejercer su ciudadanía y la
escuela puede convertirse en el primer laboratorio en el cual expe­
rimente estas formas de convivencia. La presencia de los monopo­
lios en los medios de comunicación televisivos en México, converti­

dos en poderes fácticos, y que respaldados en su poderío económi­
co y su capacidad de manipulación de grandes sectores de la socie­
dad, se constituye en un obstáculo para la equidad y la legalidad en
los procesos electores, con sus políticas comerciales nos regatean el
derecho a la cultura y a la información y en general se han converti­
do en poderosos Instrumentos de dominación, que incluso en Méxi-
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co, han cancelado las posibilidades de acción de las agencias guber­
namentales en muchos ámbitos que antes le eran propios. Por eso
los maestros, debemos orientar nuestro desempeño profesional de
acuerdo con valores democráticos incuestionables, el apego a la
legalidad, la equidad, la tolerancia, el respeto a las decisiones ma­
yoritarias y a las opiniones de todos los integrantes de la comuni­
dad escolar, entre otros.

5. Las condiciones de inseguridad y de extrema violencia en las que
ha caido nuestro pais en los últimos once años, no sólo la ocurrida
entre los grupos delincuencia les y las autoridades, sino la violencia
que el estado ejerce de forma subrepticia para acallar a ciertos gru­
pos sociales, sumado a las formas de violencia que ocurren en las
comunidades y que de muchas formas se trasladan hacia el interior
de los centros escolares y que llegan a extremos alarmantes, nos
obligan a pensar en un fuerte impulso a ciertos valores como la soli­
daridad, la tolerancia, la justicia y el diálogo como formas cotidia­
nas de convivencia entre los integrantes de la comunidad escolar y
que el maestro necesita impulsar por ser propias.

6. Finalmente, para conformar la tabla de valores que habrá de
orientar el desempeño de los maestros, no puedo dejar de mencio­
nar como punto de referencia aquellos valores que reflejan las acti­
tudes de los verdaderos profesionales de la educación. Lo que
Christoper Day (2007) define como la pasión por enseñar:

"Estar apasionado por enseñar no consiste sólo en manifestar
entusiasmo, sino también en llevarlo a la práctico de manero
inteligente fundada en unos principios y orientada por unos
valores. Los docentes eficoces tienen pasión por su asignatu­
ra, pasión por sus alumnos y lo creencia apasionada en que
su yo y su forma de enseñar pueden influir en la vida de sus
alumnas, tanto en el momento de la enseñanza como en días,
semanas, meses el incluso, años más tarde. La pasión se rela­
ciona con el entusiasmo, la preocupación, el compramiso y la
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esperanza, que san características clave de la eficacia en la
enseñanza. Para las maestras que se preocupan, el estudiante
cama persona es tan importante cama el estudiante en cuan­
to aprendiz",

Me refiero al conjunto de emociones que viven las personas y en
nuestro caso los maestros en ei desempeño de sus funciones, el
docente profesional siente entusiasmo por io que hace y la forma
como lo hace, muestra una preocupación permanente por la mejo­
ra de sus resultados en el progreso real de los alumnos, más allá de
las evaluaciones externas, asume compromisos con las personas

con quienes interactúa y consigo mismo, con lo que sus alumnos y
sus familias esperan de él, con sus colegas que comparte e inter­
cambia puntos de vista para la realización de proyectos educativos
conjuntos y el compromiso personal consigo mismo de fortalecer su
yo docente con la esperanza de que su esfuerzo y dedicación tiene
un papel muy importante que cumplir socialmente, esta pasión en
conjunto habrá de fortalecer su identidad profesional y su propia
autoestima personal.

c) Recibir por su ejercicio un conjunto de satisfactores materiales,
afectivos y sociales

Si estamos pensando en el maestro como un profesional de la edu­
cación es necesario que quienes se dediquen a ello, puedan en
efecto, vivir de la docencia, en la docencia y para la docencia. Esto,
que parece un juego de palabras, se refiere a que la profesión sea
vista cerno una carrera de vida, como un proyecto personal de largo
alcance. Por esa razón, los satisfactores que reciban los maestros
por el desempeño de sus funciones además de los de carácter ma­
terial, requieren ser también afectivos y que provengan de las per­
sonas con quienes interactuamos: los alumnos, los colegas, los di­
rectivos y las familias de ios estudiantes. En tercer lugar, es necesa­
rio que los diferentes sectores de la sociedad mejoren la percepción
de sus maestros y encuentren diferentes formas de brindar ei reco-
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nacimiento a la función social del magisterio. La suma de los tres
tipos de satisfactores ha de propiciar que quienes se dedican a esta
profesión puedan dedicarse enteramente a su carrera y que un alto
porcentaje de sus acciones estén dentro del círculo de intereses
vinculados con su carrera. De esta manera, la identidad personal, y
con ello la autoestima alta, y el sentido de pertenencia a un grupo
social altamente valorado le dará mayor solidez a la propia identi­
dad profesional.

Un maestro que necesita ocupar una parte de su tiempo para com­
plementar sus ingresos económicos en actividades ajenas a su for­
mación porque su profesión no le otorga los necesarios satisfacto­
res materiales, entonces, ni vive de la docencia, ni para la docencia.
Pero, además, debo precisar que cuando hablo de satisfactores ma­
teriales no me refiero exclusivamente al salario y a un conjunto de
prestaciones laborales, incluyo en este grupo también al mejora­
miento de las condiciones físicas de los espacios de trabajo en las
escuelas públicas, sobre todo en ciertos ámbitos tradicionalmente
excluidos, también hago referencia al equipamiento adecuado los
espacios escolares para que los maestros puedan cumplir eficaz­
mente con su cometido.

De la misma manera, el magisterio necesita saber que el éxito en
sus actividades educativas es reconocido por sus alumnos y por los
padres de ellos. Estos satisfactores afectivos tienen la misma impor­
tancia que los materiales y su presencia abona a favor de su moti­
vación hacia el trabajo y los retos que enfrenta. Así como ios satis­
factores profesionales se logran cuando un profesionai de la educa­
ción sabe que tiene posibilidades de crecimiento, en el sentido de
desempeñar nuevas y mayores responsabilidades en su campo la­
boral. El escalafón, los estímulos docentes, el ascenso en categorías
laborales, entre otros conforman el conjunto de satisfactores profe­
sionales.

d) Poseerautonomía en ia toma de decisiones propias de su ejerci-
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cío profesional

De la misma manera que encontramos contradicciones en el discur­
so oficial cuando hablamos de la formación inicial con nivel de li­
cenciatura y al mismo tiempo se habilitan docentes mediante exá­
menes de certificación. Al estado mexicano le ha costado mucho
trabajo desligarse de esta posición centralista en la toma de deci­
siones pedagógicas para el caso de la profesión docente, ya que
mientras por un lado trata de responsabilizar a los maestros por los
escasos resultados del sistema educativo, no le permiten un míni­
mo margen en la toma de decisiones que competen a su ámbito
profesional. Mucho menos tiene el profesorado la oportunidad de
participar en la definición de las políticas educativas. En efecto, el
diseño de los planes y programas de estudio queda en manos de
personas diferentes al magisterio. Contraponiendo un principio
básico de la ética, en el sentido de que no se puede responsabilizar
de los resultados a quien no le es permitido tomar decisiones.

En este sentido, el diseño del currículo, la elaboración de los libros
de texto, la selección de libros de lectura, y otros materiales de
apoyo a la enseñanza y otros aspectos que tienen que ver con el
trabajo docente han sido decididos fuera de las aulas y de las es­
cuelas. A pesar de la recomendación de la UNESCO (1997) La posibi­
lidad de decisión que tienen los maestros sobre su quehacer coti­
diano se circunscribe a la selección de actividades con las cuales ha
de dar cumplimiento al conjunto de disposiciones que le llegan por
la vía de la autoridad.

e) Participar en la construcción de los saberes propios de su campo
profesional.

Esta es probablemente una de las caracteristicas que mejor definen
a las profesiones ya que el bagaje de saberes de su propio campo
profesional es como una parcela propia a la que sus agremiados
suelen abonar los saberes tanto los producidos por sus investigacio-
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nes como por el desarrollo de su experiencia en el ejercicio profe­
sional. Sin embargo, esta es una práctica que históricamente ha
sido abandonada por el magisterio, los maestros de educación bási­
ca en México no se han caracterizado por escribir y compartir la
producción de sus conocimientos sobre el trabajo docente. Estoy
convencido empíricamente que algunos maestros de escuela prima­
ria desarrollan conceptos, estrategias y saberes acerca de su prácti­
ca, no obstante, el número de textos que podemos encontrar de
autores mexicanos que han construido iniciativas y propuestas naci­
das del trabajo cotidiano en los centros escolares es más bien esca­
so.

Esto puede ser explicado por diversas razones, pero menciono dos
que me parecen reievantes: No ha existido una política pública que
incentive a la reflexión e investigación sobre el quehacer docente y
que genere espacios de intercambio profesional entre colegas. Du­
rante la formación inicial en las escuelas normales la producción de
textos suele ser muy limitada, así como los proyectos de investiga­
ción en los que participe el estudiante normalista no propician el
interés por Indagar sobre su propia práctica, mucho menos en pu­
blicar y compartir resuitados. Todo esto desde el plano individual.

La producción de saberes en el campo profesional se hace en cole­
giado, es decir en conjunto con otros profesionales de la educación.
La participación de los maestros en asociaciones académicas, y gru­
pos de colegas es una experiencia que recién empieza a cobrar in­
terés entre los maestros. La organización de congresos, encuentros
y simposia por la misma comunidad docente es una fuente de pro­
ducción, sistematización y divulgación de saberes. Para ello los ma­
estros empiezan a abrir las puertas de 5US aulas y salir de esa relati­
va privacidad y con ello los investigadores y otros especialistas em­
piezan a construir, en conjunto con los maestros, nuevos saberes
relacionados con la docencia.

Algunos autores, como Rosales (2009), señalan que además de los
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elementos que he mencionado, en otros países, se considera el gra­
do de reconocimiento social derivado de la preparación y el desem­
peño de de los profesionistas como parte de los criterios para otor­
gar el rango de profesión a una ocupación. Es decir, que una profe­
sión como tal debe gozar de un nivel aceptable de reconocimiento
entre su comunidad para cumplir con la calificación de profesión.
En nuestro caso no la he mencionado en específico dado que ese
reconocimiento social lo considero expresado en el conjunto de
satisfactores afectivos y profesionales que he mencionado anterior­
mente. Por otra parte, Rosales (2009) mencíona que las profesiones
en otros países tienen formas de control colegiado entre sus miem­
bros y establecen criterios de admisión, permanencía, preparación
y conducta de éstos en el desempeño de sus funciones. Sin embar­
go en nuestro país esto empieza a ocurrir recientemente, con la
creación de las sociedades y colegios de profesionales que partici­
pan en ia certificación periódica de competencias a ios propios co­
legas. Esto todavía no ocurre en la totalidad de carreras reconoci­
das en el país.

En nuestro país, los maestros de educación básica (preescolar, pri­
maria y secundaria) nunca han contado con algún colegio de profe­
sionales de la educación similar a los que existen en otros lugares,
su equivalente ha sido asumido por el sindicato magisterial que se
encarga de negociar con los gobiernos locales y el gobierno federal
a nombre de todos los maestros y trabajadores de otras áreas edu­
cativas. Llegando incluso a imponer sus propias visiones en la deter­
minación de las políticas gubernamentales relacionadas con la edu­
cación en México y la formación y actualización de los maestros.
Esto lo hace a nombre de los maestros, sin que haya existido algún
tipo de consulta entre los agremiados. Pero además, la operación
de la Comisión Mixta de Escalafón, establecida para que los maes­
tros pueden ascender a puestos de director, supervisor de zona y
de sector, mediante la evaluación de su preparación, desempeño y
experiencia en el servicio ha quedado en manos de los dirigentes
sindicales, quienes son frecuentemente denunciados de operar

149



LA FORMACIÓN DE LA IDENTIDAD DOCENTE

conforme a criterios políticos para premiar lealtades o castigar disi­
dencias. Algo similar ocurre con la operación dei sistema de esca­
lafón horizontal conocido como "carrera magisteriai" que pretende
otorgar ascensos en [as categorías laborales mediante la evaluación
de los resultados y ia preparación de [os docentes de educación
básica. Estas acciones, iejos de impuisar mecanismos académicos
de reconocimiento, evaiuación y certificación de competencias per­
vierten los procesos y terminan por premiar [as filiaciones políticas
en menoscabo del reconocimiento profesional del sector.

El desgaste de los discursos sobre los maestros

Para Tedesco (1997) al cierre del siglo veinte [os discursos tradicio­
nales sobre los maestros estaban francamente agotados, esto signi­
fica [a imposibiiidad de intentar una nueva construcción del papei
docente en las sociedades latinoamericanas sobre esas mismas ba­
ses. Los argumentos que dieron sustento a [a identidad magisterial
social colectiva ya no podía soportar un nuevo paradigma relativo a
la formación de maestros. En primer lugar, el discurso tradicional
basado en una valoración retórica del papel social del maestro ha
perdido todo significado, como ya mencioné anteriormente, hay
una clara contradicción entre [os discursos políticos y el conjunto
real de reconocimientos materiales y profesionales que se ofrece a
los maestros en México. Esta distancia entre el discurso y ios
hechos ha propiciado que los jóvenes encuentren cada vez menos
interés por la carrera, que además se presenta cada vez más com­
pleja, pero además provoca ei desánimo y la deserción de quienes
ya están ejerciendo la docencia, en el caso de la educación secun­
daria es tan alta la movilidad que ias mismas autoridades recono­
cen que cerca de tres cuartas partes de sus docentes han sido habi­
litados para ejercer funciones de docencia, estas condiciones se
reflejan en una baja de la responsabilidad y ei compromiso por me­
jorar los resultados y en suma, nos lleva a una educación de maia
calidad. De la misma manera, el discurso sobre los maestros que
pretende presentarlos como víctimas dei sistema educativo y que
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enfatiza los problemas que viven en el desempeño de sus funciones
para justificar o relegar el tema de su función educativa ha perdido
fuerza. Al mismo tiempo, el discurso alternativo que describe a los
profesores como culpables de los resultados del sistema educativo
cuenta con bases muy débiles que sean capaces de sostenerlo. No
perdamos de vista que esta visión acusadora hacia el maestro tiene
cuando menos dos origenes diferentes desde ei punto de vista de la
ideologia, por un iado están las concepciones teóricas críticas de la
educación que ven al maestro como el principal agente reproductor
de las relaciones sociales de dominación, que nos ha llevado a la
expiotación y marginación de importantes sectores de la población
y cuyo autoritarismo pedagógico es uno de los principales síntomas
de este modelo, en el otro extremo están las posiciones neolibera­
les que buscan imponer estándares universales de desempeño en la
población y cuyas evaluaciones muestran resuitados muy bajos
conforme a sus propios estándares. Por lo tanto, centrar un debate
en la disyuntiva de "victima o culpable", no solo es una forma re­
duccionista de ver el problema de ia función docente, sino que im­
pide incorporar elementos más objetivos a la definición del proble­
ma y por lo tanto a la búsqueda de soluciones efectivas a la cues­
tión docente.

En tercer lugar, existe un discurso que trata de encontrar soporte
en aigunos trabajos de investigación sobre el rendimiento escolary
que subestiman el papel del maestro. De acuerdo con estos traba­
jos, ei papel del maestro es poco importante ya que ei mejoramien­
to de la calidad educativa se encuentra en otros eiementos, como
el currículo, los libros y otros materiales, el equipamiento de los
edificios escolares y en la ampliación del horario de trabajo, entre
otros aspectos. Un ejemplo representativo de este discurso lo seña­
la Villegas-Reimers (citado por Tedesco, 1996) al referir un estudio
del Banco Mundial que propone seis lineas de cambio educativo y
ninguna de ellas se refiere a los maestros, a su selección, forma­
ción, supervisión, o participación en las reformas. En contrapartida
el informe de la Comisión Internacional de la Educación para el siglo
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XXI publicado en 1996, por la UNESCO define como uno de los obje­
tivos principales para la educación del futuro el aprender a apren­
der. Es evidente que para alcanzar este objetivo es imprescindible
la presencia de los maestros, aunque cumpliendo un papel radical­
mente diferente al que desempeñó a lo largo del siglo pasado.

El agotamiento de estos discursos relacionados con el profesorado
nos conduce a incorporar nuevas categorías en el debate actual
sobre la formación docente. En los nuevos debates, tan intensos o
más que los anteriores, todo parece indicar que una nueva categor­
ía empieza a ganar terreno en los enfoques teóricos sobre la profe­
sión docente y sobre la educación para el siglo veintiuno: la auto­
nomia. En efecto, si nos apegamos al paradigma de aprender a
aprender nos vemos situados en concepciones constructívlstas del
aprendizaje que sostienen que las personas son capaces de des­
arrollar habilidades para aprender al momento de aprender conte­
nidos diversos. Por lo tanto, estamos ante una forma de autonomía
de las personas para el aprendizaje, entonces, todo parece indicar
que la autonomía deberá comenzar desde la formación inicial de los
maestros.

"La profesionalidad tradicional es un paradigma en crisis" (Jacobo,
2009). He mencionado a lo largo de este trabajo las contradicciones
que existen entre las diferentes visones del significado de ser do­
cente, de igual manera creo haber hecho explícitas las tensiones
que subyacen en la escuela normal por la coexistencia entre la vi­
sión vocacional versus la visión profesional para la formación de
maestros. Como resultado de las premisas anteriores, es evidente
que requerimos pensar la formación docente desde un enfoque
profesionalizante, pero al mismo tiempo hay que reconocer que
requerimos de un profesionalismo integrado e integrador que esta­
blezca diálogo entre la cognición y la emoción. En efecto, partamos
por reconocer que existe un sector importante de los maestros que
está sinceramente preocupado porque sus alumnos aprendan y que
esos aprendizajes tengan significado y utilidad para los niños. Esta
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preocupacron lleva a los maestros a reflexionar en y durante la
práctica educativa que realizan cotidianamente, en esto hay quie­
nes lo hacen con mayor sistematización que otros, pero lo impor­
tante es que ellos mismos y su práctica profesional se han convertI­
do en objeto de estudio, de reflexión.

Entonces, un nuevo profesionalismo se puede caracterizar por la
calidad del análisis que el profesor sea capaz de hacer de su propio
ejercicio docente. En esta lógica es necesario que durante su forma­
ción inicial comience a adquirir las herramientas necesarias para
realizar una reflexión permanente de su propia práctica y de sus
motivaciones para mejorar sus resultados y aprender de su propia
experiencia. En esto juega un papel fundamental las dimensiones
de reflexión sobre las cuales cada maestro pone atención. Jacobo
Garcia (2009) propone en su obra El profesionalisma integrado un
modelo de reflexión profesional que atiende cuatro dimensiones;
Técnica, Sociocrítica, Práctica y Sociofuncional.

El desarrollo de estos modelos reflexivos podrán prosperar en la
medida en que los propios estudiantes de docencia vivan una ma­
yor corresponsabilidad y autonomia en su propia formación y para
conseguir esto, es una condición ineludible que las escuelas norma­
les podamos ejercer cada vez más mayor autonomía académica.

153



LA FORMACIÓN DE LA IDENTIDAD DOCENTE

Referencias Bibliográficas:

Cárdenas González, Víctor Gerardo 2008. La canstrucción de la
identidad docente. Inédito. Universidad Autónoma Metropolitana­
Iztapalapa. México
Day, Chistopher (2007), Pasión por enseñar. La identidad personal
JIprofesional del docente JIsus valores. Narcea S. A. de Ediciones,
Madrid. 2da Edición.
J acobo García, Héctor Manuel, 2009. El profesionnlismo integra­
dro. Un lluevo modo de ser educador. Plaza y Valdés Editores - Uni­
versidad Pedagógica Nacional. México.
Martínez Martín, Miquel, 2000. El contrato moral del profesorada.
Condiciones para una nueva escuela. Secretaria de Educación Públí­
ca. México
Núñez Prieto Iván, 2004, La Identidad de los Docentes. Una mirada
histórica en Chile. Programa Interdisciplínario de Investigación en
Educación, Santiago de Chile.
Rosales Medrano, Miguel Angel 2009. La formación profesional del
docente de primaria. Plaza y Valdés Edítores - Universidad Pedagó­
gica Nacional. México.
Tedesco, Juan Carlos (1997). Comentarios a las Recomendaciones
de la 45° Conferencia Internacional de Educación de la UNESCO.
Seminario Internacíonal de Formacíón de Profesores, 10al12 de
marzo de 1997, Santiago de Chile.
~__ (1997), Fortalecimiento del Rol de los Docentes, en Atre­
verse a Educar. Congreso de Pedagogía Pedro Proveda Educador. 1.
Madrid, Narcea.
Torres, Rosa Maria (2000), La profesión docente en la era de la
informáticaJI la lucha contra la pobreza. Documento preparado a
solicitud de la UNESCO/OREALC para su discusión en la Reunión
Prospectiva Preparatoria de VII Reunión del Comité Regional Inter­
gubernamental del Proyecto Principal de Educación
(PROMEDALAC VII), UNESCO/OREALC, 23 al 25 de agosto,
Santiago de Chile.
UNESCO. Comité Mixto OITIUNESCO de expertos sobre la apli­
cación de las recomendacíones relativas al personal docente. Infor­
me Novena reunión Ginebra, 30 de octubre-3 de noviembre de 2006

154



Arturo Mejia Sánchez

UNESCO 1996. Recomendaciones de la 4jO Conferencia Interna­
cional de Educación de la UNESCo. #0 de Septiembre al 5 de octu­
bre de 1996, Ginebra, Suiza.
VilIoro, Luis. (1999). «Sobre la identidad de los pueblos» en: Esta­
do plural, pluralidad de culturas, PaidósfUNAM, México,

155



Arturo Mejía Sánchez

INDICE

INTRODUCCiÓN 7
CAP[TULO 1

LA BENM UN ESPACIO DE MICROPOL[TICA 23

La planta docente: los actores protagónicos 26
Los grupos de interés y el interés de los individuos 30
La autoridad y el poder dentro de la BENM 35
Influencia y oposición, estrategias micropoliticas 44
La vieja guardia y las baronías 49
Los alumnos, actores de reparto 53

CAPíTULO 2

EL PERFIL DE INGRESO DEL ALUMNADO 59
)

I Lashistorias comunes de los alumnos 60

I
Los modos de ser estudiante 73
Las conexiones entre las prácticas y los contenidos 77

I Los mitos y las realidades sobre el estudiantado 80

I CAPíTULO 3

I CURRICULUM E IDENTIDAD DOCENTE 85
I

¡ El maestro apóstol 87
El maestro técnico pedagogo 89
El maestro Investigador 94
El maestro actual, dibujado en cinco rasgos 97

157



LA FORMACIÓN DE LA IDENTIDAD DOCENTE

CAP[TULO 4

LA CONSTRUCCiÓN DEL YO DOCENTE 119

Los escenarios en el siglo XXI 127
El sí mismo docente 129
El nuevo significado de la identidad profesional 135
El desgaste de los discursos sobre los maestros 150

158



LA FORMACIÓN DE LA IDENTIDAD DOCENTE

El caso de la
BeneméritaEscuela Nacional de Maestros

Fue posible gracias al ejercicio del año
sabático del autor de esta obra en la Be­
nemérita Escuela Nacional de Maestros
durante el ciclo 2010-2011.

El tiraje consta de 5000 ejemplares. Dise­
ño de portada y formación de interiores
ARRE Taller, Diseño y Comunicación
Visual. www.arretaller.com.mx cuidado de
la edición a cargo del autor.


	INTRODUCCiÓN
	CAPíTULO 1   LA BENM, UN ESPACIO DE MICROPOLíTICA
	CAPíTULO 2  EL PERFil DE INGRESO DEL ALUMNADO
	CAPíTULO 3  CURRICUlUM EIDENTIDAD DOCENTE
	CAPíTULO 4  LA CONSTRUCCiÓN DEL YO DOCENTE

