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INTRODUCCION

“.. en algin momento, las autoridades educativas federales
de distintas épocas concluyeron que era mds fdcil crear nuevas
instituciones que reformar las (normales) preexistentes”

Alberto Arnaut

ste trabajo es el resultade de varios afios de estudio al res-

pecto del tema, en principio nacié como una inguietud pro-

ducto de mi formacion inicial en el terreno de la psicologia
educativa y derivado de mi experiencia como formador de maes-
tros en México, particularmente en la Benemérita Escuela Nacional
de Maestros (BENM) durante mas de treinta afios. Posteriormente,
hice observaciones al trabajo de mis colegas y revisé mis propias
précticas, realicé registros y analisis de lo observado, realicé entre-
vistas informales y a profundidad con algunos de los alumnos de
esta institucion, cuyos primeros resultados publiqué en diversos
articulos, hasta llegar al libro que ahora presento. La obra esta diri-
gida a los estudiosos de la cuestion docente, con quienes pretendo
compartir una propuesta metodolégica que permita profundizar en
el tratamiento del objeto de estudio (personas e instituciones) mas
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alla de fas descripciones superficiales que solemos hacer de las es-
cuelas formadoras de docentes, este trabajo estd pensado para los
maestros que dia con dia tratan de descifrar los elementos que cons-
tituyen su quehacer pedagégico, esperando gue algunas de las ideas
expuestas les permita avanzar en su propdsito de comprension de
esta profesian, se dirige también a los formadores de docentes que
se desempefian en las escuelas normales dei pais con la expectativa
de ofrecerles una visién sobre lo que ocurre en esta escuela normal y
gue seguramente cuenta con elementos que pueden ser comunes
con otras instituciones, pero muy especialmente espero gue 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 busqueda de
su propia identidad profesional y la consolidacion del si mismo do-
cente.

Los referentes fundamentales para ia revision de la identidad docen-
te han sido tomados de la Benemérita Escuela Nacional de Maestros,
institucion formada en 1887 v dedicada actualmente a la formacion
de maestros de educacion primaria con estudios de licenciatura. Du-
rante muchos afios de su existencia dic cabida a estudiantes de mu-
chos puntos geograficos del pais y los devolvid,. formados como ma-
estros, a igual cantidad de Iugares del territorio nacional.. Hoy en dia
recibe principalmente a aspirantes originarios del .area conurbada
formada por el Distrito Federal y los Estados de México, Hidalgo, Mo-
relos, Tlaxcalay Puebla y a.un minimo de jévenes.que en menor me-
dida vienen de otras entidades del pais, casi la totalidad de sus egre-
sados son. contratados para desempefiarse en el sistema educatrvo
plblico del Distrito Federal. A-partir de 1984, cuando los, estudios de
educacién. normal allcanzaron_ el nivel de Ilt_:,enmatura,‘._la _|n5t[tut_:|__0n
modificé su estructura organizativa en-una forma muy similar a las
instituciones de. educacién superior del sistema educativo, de igual
manera, el modelo laboral del personal académico fue‘ho__mqlogqi:lo
con el esquema-del Instituto Politécnico Nacional, sin que,a ia fecha
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estos cambios hayan sufrido modificaciones importantes. Asi, la es-
tructura fundamental de esta casa de estudios esta formada por una
direccian y dos subdirecciones: la académica y la administrativa, de la
primera dependen tres jefaturas de éreaﬂde docencia, de investiga-
cién y de extension educativa, de |la segunda subdireccion derivan
tres departamentos: de recursos humanaos, de recursos financieros y
de recursos materiales.

No son pocos los investigadores que han estudiado el tema de Ia
identidad profesional, entendida comeo la imagen gue nos formamos
de nosotros mismos, a partir de nuestra propia experiencia y como
resultado del concepto que se ha construido en nuestro contexto
social, al mismo tiempo, es la imagen que un grupo social se forma
con relacién a si mismo o a una parte del conglomerado social. Para
algunos autores, el ser humano tiene una sola identidad, gue se re-
fleja de multiples formas: de género, familiar, comunitaria, nacional,
estudiantil, gremial, 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-
mo tiempo, nos Kace vernos diferentes a los miembros de otros gru-
pos sociales. En fin que la identidad personal, para muchos investiga-
dores es solo una y multidimensional {Sayago, 2008) dependiendo
del grupo social con el cual nos identificamos.’ Incluso, desde otra
perspectiva, se habla de la identidad latiroamericana (Luis Villoro,
1998) para referirse a la poblacion que habitamos esta parte del con-
tinente y que encontramas rasgos culturales que nes hacen comunes
a'lo largo de nuestra historfa. ~ © ‘ B '

“| o identidad colectiva es una nocion vaga. En términos gene-
" rales podriamos definirla como la’imagen con que un pueblo
- se identifica para dar unidad y permanencia a su vida colecti-"
‘vo, Seria lo gue un sujeto se representa cuando se reconoce @
si mismo o reconoce a otra persona ¢omo miembro de ese
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pueblo. Se trata de ciertos rasgos cufturales gue constituyen
una representacicn compartida por la mayoria de los miem-
bros de un pueblo, que constituiria un ‘si mismo’ {sefbs, self}
colectivo. Estos rasgos consisten en un modo de sentir, com-
prender, expresar y actuar en el mundo, que se manifiestan
en los elementos objetivos de una cuftura.” (Villoro, 1999).

En contrapartida, existen posturas que nos hahlan de las multiples
identidades que el ser humano desarrolla durante toda su vida y
que las ven como imagenes diferentes en la misma persona (NGfiez,
2004), incluso al hablar de la identidad profesional {legan a afirmar
gue 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 multiples identidades a lo largo de la vida. En este caso
no pretendo resclver la discrepancia, ya que el propésito de esta
obra sdlo aspira a presentar una aproximacidn interpretativa de la
forma como ocurre el proceso de formacidn de la identidad docen-
te en los estudiantes de {a Benemérita Escuela Nacional de Maes-
tros, durante su estancia formativa inicial para la carrera docente.
Sin embarga, no pierdo de vista que |a identidad profesional y las
otras dimensiones de ésta, tiene su origen y sustento en la identi-
dad persanal. En efecto, el sénticlo_ de pertenencia, @l sentido on-
taldgico y la propia autoestima de cada uno de nosotros se reflejan
o se prolongan y dan caracteristicas a la identidad docente. Por lo
tanto, sostengo que no es posible separar los rasgos y la dinamica
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 gque existen trabajos que se centran en una revision estric-
tamente psicoldgica mediante el estudio de casos (Cardenas, 2004),
o quienes la ahordan a partir de una vision antropelégica (Villoro,
1998 }, también hay quienes lo hacen tomando como principales
elementos de seguimiento las condiciones étnicas de |as 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) , y también puede hacerse
un seguimiento desde el punto de vistd histdrico (Nunez 2004) y
cultural {Luis Vllloao 1398 ).

La identidad profesional, y en nuestro caso la identidad docente, es
un concepto que cada vez se consolida sobre una base mas sdlida
desde el punto de vista tedrico, este concepto viene luchando por
desplazar a otras visiones tradicionales que la sociedad ha elabora-
do con relacion a la profesion docente. Me refiero en particulara [a
perspectiva vecacional' que se atribuye a la funcidn magisterial co-
mo principal elemento gue estd presente para definir la identidad
profesional, esta vision centrada en la ambigliedad vocacional se
convierte en un lastre que, hoy en dia, impide desarrollar otras con-
cepcienes sobre el significada del papel y el perfil de los maestros.
Cuando estas visiones tradicionales se arraigan en el imaginario
colective? de las escuelas normales obstaculizan la construccidn de
nuevos paradigmas para entender lo que significa [a identidad do-
cente, el papel social de |la docencia y, por consecuencia, el rumbo
qUe ha de tomar la formacion de los maestros. Especialmente en
los ¢asos en gue se espera que la vocacmn sea el elemento principal
que se debé poseer para ser maestro, aungque ésta se oponga a los
otros componentes cldsicos de una profesion de este tipo: los cono-
cimientos (cientificos y pedagdgicos), las habilidades (didécticas vy
comunicativas prihcipalmenté)""y'~ia5 “actitides -{de ‘integracion y
compromiso social} y que se expresan en formas'diferentes en’ ‘el
curriculum ‘6ficial. En el caso de la’Benemérita Escuela Nacional dé
Maestros"hoy eh dia coexisten entrg ‘aluminos y maestros la ‘v|510n

T

| De ncut.rdu ccm el Dlu.lomrlu de lu Lcnguu Espanold de lu Real Academt'l (Del ldt

vocatio, ‘6744, accion de ltamar). T.°T, Inspiracion con que Dids llama a- alpin estado, espcmal-
menieal de religion. 2. £.-advocacion, 3. £ colog. Inclingcion o cuulqulcr estado, profesmn 0.
carrera, 4., ant. Cnnvocacmn IIumamlcnlo .
7S50 esle término pars referirméa Tai imaged o repres‘cnlacmn mental que un grupu ‘sacial se
hace sobre ciertos hechos {la identidad decente) que ocurren en su propio contexto, Esta per-
cepeion, no siempre concuerda cen la realidad, ya que es el efecto de una compleja red-de -- - -
relaciones entre-discursos (a veces impulsndos'por los medios de comunicacion y agencias: -
gubernamentules) y pricticus sociales (promovidas por los propios docentes); ¢ intéractia con
Ins individualidades, es decir, lu-forma como cada persons se ha acercadoa ose hecho.
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vocacional v la vision profesionalizante, incluso no podemos hablar
de dos grupos sélidos representando a cada postura ya que en algu-
nos personas, es comun gue hablen de una y ofra postura sin esta-
blecer claras diferencias en ambas posiciones. Es comin encontrar
casos en que mezcien conceptos de una y otra vision 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, encentramos |as siguienties:

“Posee amplia cultura, {es) pulcro, (tiene) vocacidn y creati-
vad” (EP_7)®

“Tener vacacion, compromisa, paciencia, actualizacion y toleran-
cia” (EP_8)

"Que tenga vococion, conocimientos respecto o lo preparacion,
habilidades diddcticas y una buena personalidad para trabajar en fa
docencia” (DEF_10)

“Tiene cultura, conocimientos, tolerancia, presencia, entusigsmo,
iniciativa, Es propio, se le facilita la expresion oral y escrita. Tiene
vocacion, es responsable, analitico, reflexivo, critico y no criticén. Es
investigador, guig efjemplo positivo a seguir. Tiene impacto social al
comprometerse con su fabor que es ayudor a formar ciudada-
nos” (EP. 10) ‘

Esta seleccion de opiniones nos permite encontrar con relativa faci-
lidad en las personas entrevistadas |a coexistencia de la visién voca-
cional y la vision profesional, ya que por un lado, esperan que el
maestro tenga vocacion, al mismo tiempo que algunos atributos
morales que vienen de |a tradicién magisterial det siglo diecinueve
y las cualidades intelectuales y pedagdgicas, propias de un profesio-
nal de la educacién de finales del siglo veinte. A la vocacién se le
reconoce un origen de eleccion no racional, se asocia con algun tipo
de predisposicién que la persona ha adquirido en algin momento

3 En lo sucesive usaré las siglas EP para referirme a Estudiante de Licenciatura en Educacion .
Primaria y DEF, para hucer referencia ¢ Docente de la Escueln Superior de Educacion Fisica,
DP para el caso de un.docente de la BENM., agregando un niimero consecutivo.-
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dado de su histaria (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 [ogran mediante la aplicacién del curriculum estableci-
do, ya que muchas habilidades y actitudes suelen ser mas el pro-
ducto de las practicas instituidas no formales®.

Los alumnos suelen definir la vocacién de la siguiente manera:

“ftiene i/o'cacién) aquel que tiene la facilidad de poder dor clase, es
algo nato, algo que ya lo tiene, solo tiene q'ue desarroflario y le gus-
ta fo que hace” (EP_9) '
“que cuenta con ciertas habilidades para desorroflar cierta activi-
dad, ademds interés y preocupacion por la carrera” (EP_11) ‘
“Son los atributos que la persona ya tiene, para llevar a cabo su fun-
cién” (EP_12)

“Habilidades y actitudes innatas-naturales para realizar algo. Se es
apto para hacer algo de forma natural. Cuando se te facilita una
actividad” (EP_17). '

Al asumir que la vocacion le proporcmna a la persona un conjunto
de habilidades y atributos de forma natural, se pone en duda el al-
cance que un proceso formativo puede Iograr en los estudiantes de
docencia, pero al mismo tiempo Ia presencia de la vacacidn 'en una
persona implica un alto nivel de satisfaccion por la actividad misma
que incluso puede llevarle a la renuncia de todo tipo de r’écompéh-
sas materiales. Esta ideologia de la v‘o_c'acic'm como principal rasgo
identitario del magisterio se llega a convertir en la causa y el efecto

4 Estas priicticas son entendidas como el curricufum oculta, que ge define cotio el conjunto de
narmas no escritas, costumbres, creencins, lenguajes v simbalos que se manifiestan en la es:
tructura y el funcionamiento de una institucion ¥ que se constituye en una fuente de aprendiza-
jes pura todas las personas que integran la orpanizacion, en el sentido de que provee a sus
miembros de un marco referencial para interpretar y detuur y que vi a determinar los valores
civicos y morales gue aprenden los alumnos y alumnas. Refieja-la cara informal de ln organi-
zacion del centro, contribuyendo a socializar a los sujetos, [Torres, 1992, Bolivar, 1998 y
Suntos Guerra, 2006]

13
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del bajo grado de recompensas y el escaso reconoumlento somal
que en algunos momentos ha temdo el maglsterlo en nuestro pals
(Tenti Fanfani, 2007) 3 y que suele entrar en confhcto por fa presen—
cia de algunas demandas gremlales que buscan ciarle un nuevo
caracter ala ocupa(:lon docente Se’ presenta entonces el conﬂlcto
del maestro como hombre ideal, d|5puesto al sacrlﬂmo y como
ejempio moral que sirva de referericia al nuevo ciudadano’ gue se
pretende formar versus el maestro demandante gUe no acepta esas
condiciones de’ remgnacmn y refiuncia, propios de una suerte de
apostolado.y que demanda condlClones econdmicas y sociales mas
vinculadas al e;ercncm de una profesuon de la mlsma forma como 'la
tienen las demds carreras. o

En efecto debldo ala fuerte prESenCla del componente moral que
muchos esperan encontrar en el oficio’de’ ensenar se. ha IIegado a
considerar a los maestros como apostoles mdrtires o m;s:oneras Y
con esto se aSpll’a a encontrar en quienes ejercen la docenC|a dos
caracter15tlcas no cognltlvas senaladas como deseables las mora—
les, perseverancia, prudenr:la honestldad abnegacion entrega etc
y las de apariencia fisica: porte exterior, buenos modales, vestimen-
ta, aseo, salud, etc. De. esta manera, estos dos tlpDS de caracteristi-
cas, constltuyen (tal vez mas que Ios conoumlentos y su estrategla
de ensenanza) ias herram:entas fundamentales de la funcxon ma—
glstertal ya que la. educauon moral del a1umno en |4 escuela prlma—
ria deberla ‘ocurrir por ia \na del e;emplo (Tentl Fanfam 2007) Este
lmaglnario constrmdo en torno al maestro durante el siglo dlec|~
nueve en México y en partlcular en las escuelas normahstas 5|gue
presente hoy en dia’ con dlferentes matlces ¥ en dlferentes Iugares
sobre todo en aquellos dacentes o funcionarios educatives forma-

dos bajo esta idea, a ellos les cuesta mucha dificultad entender a

los nuevos. docentes con grado de |icenciatura.y con aspiraciones de
posgrados, Hay conflicto en ellos cuando ‘esperan’ encontrar los atrl—
butos sefialados. anteriormente ¥ los docentes. se compartan, de
manera diferentg, tratando de reivindicar mayor autonomia profe-

Vg
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sional y otras demandas profesionaies. En el caso de los formadores
de docentes e| argumentao de la falta de vocacion sirve de coartada
para explicar los bajos resultados escolares bajo el argumento de
que eflos no sirven para maestros, si no tienen vocacion, nada se
puede hacer.

Durante la primera.mitad dei siglo veinte en México el concepto de
un buen maestro fue una combinacidn de vocacidn, cualidades mo-
rales, conocimiento pedagdgico y conocimiento cientifico y cultural.
Sin embargo, no logran abandonarse —y no se hace mucho al res-
pecto- del todo las ideas de apostol y misionero de la educacidn. 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 mas
a un docente pedagogo versus un docente moralizante. En efecto,
durante esta época se hace mas evidente [a contradiccion entre ia
busqueda de la autonomia magisterial, es decir, empieza a hablarse
de las decisiones profesionales_que el docente debe tomar frente a
los retos que su ejercicio le pﬁsenta cotidianamente vy las tenden-
cias pedagogicas en la formacion de maestros con visiones
metodologizantes® de la ensefianza, como las llama Emilio Tenti
Fanfani {2007). Por un lado se pretendfa que el maestro incorporara
mas de si mismo en sus practicas y por otro se buscaba impulsar en
fos maestros las metodologias mas adecuadas para la ensefianza de
los contenidos escolares, esto Ultimo a partir de una posicion bas-
tante prescriptiva, de ahi el auge que tuvo [a didactica desde una
vision enteramente metodologizante. La pedagogfa buscd decirle al
magisterio como debe ser |la forma en gue ensefie cada cosa.

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

5 En efecte, podemos encontrar en la literatura pedagtgicn desde mediados del siglo veinte
una tendencia por prescribir 1ns diddcticas par la ensefianza de cualquier tipo de conocimien-
to. Por gjemplo en Mutemiticas podemos encaontrar: Didictica de los niimeros racionules, de
los niimeros [raccionarios, de la geometria, cte. En este caso, el Plan de Estudios 1975 pura la
formacion de maestros es un gjemplo paradigmatico de esla vision.
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encontrar en plena convivencia con lo anterior los enfoques pres-
criptivos de los gue se debe hacer para lograr que los alumnos
aprendan. De esta manera,.en los planes de estudio que convierten
en licenciatura la formacién de maestros en México se expresa que
el maestro “moderno” ya no s como un engrane mecanico de un
ordenamiento que anticipa los pasos que el método prescribe, por
el contrario, su quehacer se va pareciendo 'mas 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 profesidn del maestro,
en este escenario de contradicciones entre la vocacion, lo meto-
dologico y lo cientifico siguen teniendo hoy en dia cierta demanda
las cualidades cldsicas del oficio de ensefiar. Estos elementos dis-
cordantesy en.no pocos casos en abierta pugna los estudiantes que
se'forman en la escuela normal deben' canstruir y desarrollar.su
propla identidad profesnona1

Por otro Iado, el contexto en-el cual se estudia ia identidad docente
se caracteriza por una dimensidn colectiva tipica de los procesos
formativos, constituida por conjuntos no homogéneos de persaonas
responsables de la formacidn de los nuevos docentes gque:huscan
consciente o inconscientemente impulsar su propia visién de la ca-
rrera magisterial. Situacion en la que la ‘presencia y participacion
real del alumno nos ileva a tomar en cuenta la condicion situada de
la-actividad didéctica (Diaz Barriga, 2003 y Lamas, 2010). Desde.la
perspectiva del contexto-sociocultural, podemas considerar que'la
identidad profesional del docente surge vy se desarrolla en situa-
cion, que es, a la vez, estructurada. y .estructurante, no-acabada
(Racedo, 2006).

A pesar de estos procesos, en México, iguzl que en América Latina,
la practica de la formacidon docente ha continuado atrapada.en mo-
delos tradicionales de ensefianza-y aprendizaje. Por 'unlado, los
centros de formacion (y los profesores de esos centros) contlnuan
reproduciendo la cuitura escolar tradicional y los- estudlan‘_ces dela
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docencia llegan con trayectorias escolares igualmente tradicionales.
Los planes de estudio y los curricula en su sentido amplio, no son
los dnicos elementos que tienen concurso en la formacion de la
identidad profesional, son, en mayor medida, las practicas institu-
cionales {en muchaos casos apoyadas en la tradicidn) las que juegan
un papel fundamental en la construccion de esa identidad. En el
caso de los estudiantes de magisterio, !z biografia 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 formacion de la identidad docente. Por otro lado, las politicas

‘publicas de los gobiernos han subordinado la formacién iniciat de

los docentes a las necesidades de las reformas educativas; a su vez,
er las reformas la participacion de los profesores se ha restringido
al papel de ejecutores de politicas; consecuentemente, la forma-
cidn docente sigue siendo una imposicion «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
construccion gue se realiza en dos planos, el primere 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 guien alcanza es diferente, lo mismo los mo-
mentos en que acurren las etapas de este proceso son diferentes.
El segundo plano es colectivo y se refiere a la dindamica de construc-
cion de una imagen profesional que va ocurriendo en la escuela
formadora de docentes, en los grupos profesionales {aun cuando
no estén organizados en grupas calegiados), y en la sociedad en
general que demanda tales o cuales caracteristicas a las personas
que ejercen una profesion, en este caso la docencia. De esta mane-
ra la persona en [o individual tiene un punto de referencia sohre [a
identidad de su profesién docente, aungue no por ello lo sigue pun-
fualmente. Esto nos lleva a entender que la identidad docente pue-
de operar desde ciertos niveles no conscientes en las personas, es
decir no lo racionalizan e incluso, pueden existir casos en los que las
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persanas no tlegan a identificarse como parte de ese grupo profe-
sional.

Los puntos de referencia para la construccion de la identidad do-
cente son diversos: la trayectoria personal y la inftuencia familiar, el
curriculum oficial, las practicas instituidas en la escuela normal y en
el centro de trabajo, la interaccian con el grupo cercano de alum-
nos y colegas, las propias expectativas personales, |a participacion
pefsonai en la produccion de saberes del 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-
cidn inicial y que determinan tanto o mas que el curriculo oficial 1a
forma como se es estudiante de docencia y de cémo se prepara
para ejercerla (Capftulo 1), 1a historia personal de los estudiantes,
su familia, sus antecedentes escolares y cdmo en su conjunto facili-
tan o no la formacion de la identidad profesionai {Capitulo 2), el
curriculo oficial con sus propias prescripciones y la manera como es
interpretado y operado en la escuela nermal {Capitulo 3) v el mo-
mento y tipo de inmersién primaria que los estudiantes tienen con
su campo de trabajo profesional con sus discrepancias y tensiones
entr2 los discursos pedagégicos de la escuela narmal y las deman-
das de las escuelas primarias de practica (Capitulo 4).

la identidad profesional también puede ser vista desde varias di-
mensiones: laboral, gremial, académica, social, histérica, no debe
ser confundida con fa 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-
dianiil, 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 estar afiliado a determinado
sindicato, gque en muchos casaos, selamente hace referencia al ori-
gen del profesionista y gue coma tal puede tener algin nivel de
influencia, pero no logra ser por si misma la identidad profesional.
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Por lo tanto, la estrategia epistemoldgica para lograr un acerca-
miento a la comprensién de la Identidad docente es abordada a
partir de la revision de las historias personales, tanto del anéf}sis Y
reflexion que cada perscna hace de este proceso de elaboracidn de
su identidad profesional, como de |a interpretacion que el investi-
gador deriva de estas reflexiones. De la misma manera, una revision
de las practicas institucionales que ocuiren en lo cotidiano en la
escuela normal se hace necesaria para entender |a presencia e in-
teraccion de visiones diferentes (muchas veces opuestas y en fran-
ca confrantacién) 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 micropolitica que opera en la BENM y gue sin
lugar a dudas ejerce una influencia determinante en los resultados
de la formacion inicial de los futuros maestros.

Al mismo tiempo, una revisién y analisis de algunos planes de estu-
dio implementados desde finales del siglo diecinueve hasta el plan
de estudios vigente desde 1997 para la formacian inicial de maes-
tros se constituye en una fuente interesante de informacién, toda
vez que en ellos se expresa de manera explicita, y a veces no tanto,
el ideal de maestro que |os responsables del disefio curricular pre-
tenden lograr asi como el concepto que docente que subyace en los
mismos. Finalmente, una revision de la forma como en la escuela
normal se comprende y opera |la inmersién de los alumnos al cam-
po profesional mediante las practicas pedagdgicas nos ayudara a
entender las ideas y tradiciones que subyacen en los formadores de
docentes, y como a partir de esto se puede construir una vision al-
ternativa que nos permita intentar un modelo de formacion verda-
deramente profesionalizante de ia carrera de maestro de educacion
primaria.
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CAPITULO 1

LA BENM, UN ESPACIO DE MICROPOLITICA

Los principales enemigos de lo democracia
son guienes dicen defenderla
Noam Chomsky

g
on el fin de hacer una revisidn de las practicas 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 formacion de |a identidad docente, me res-
paldaré en el enfoque metodoldgico de micropolitica’, constituido
por un conjunto de categorias que tratan de explicar el funciona-

1 Este término alude al conjunto de relaciones, generalmente informales o
incluso implicitas, a través de las cuales los individuos y los grupos tratan
de promover sus intereses, creencias y concepciones de como deben ser las
cosas en la organizacion y, por lo tanto, de ejercer influencia en la defini-
cion y funcionamiento de la misma. Bajo la expresion «micropolitican se
recogen, pues, multiples aspectos de la vida organizativa —conflictos, pos-
turas enfrentadas, relaciones mediatizadas por intereses, uso estratégico del
poder, dinimicas de control y dominacion, acuerdos, negociaciones, pactos,
ete.—, que ponen de manifiesto que en los centros escolares operan estruc-
turas sutiles de poder y se desencadenan conflictos o tensiones, a veces
explicitas y con mas frecuencia implicitas y ocultas, sobre milltiples [acetas
de la vida escolar. (Ball, 1989)
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miento de un ceniro escolar mas alld de la estructura formal y casi
romantica que las describen como centros del saber. Por el contra-
rio este concepto asume que las escuelas son espacios en los que
estd en juego un conjunto de fuerzas que pugnan por imponer sus
propias visiones de lo que es y debe ser |a institucidn escolar, inclu-
so mas alld de lo instituide y de lo instituyente. Cuando pretenda
hacer un analisis de las practicas institucionales partiendo desde |a
vision de la micropolitica en este plantel educative lo hago porque
tengo presente las limitaciones especificas de un modelo de inter-
pretacién centrado en |a racionalidad normativa. Ya que no sélo es
insuficiente, sino que es hasta engafioso hacer una interpretacion
basada en la estructura formal de la institucion y el conjunto de
disposiciones normativas que regulan su funcionamiento. Es, a to-
das luces, insuficiente sefialar que se cuenta con un cuerpo directi-
vo gue funciona de acuerdo con algdn manual de operacion y con
apego al marco normativo vigente, del mismo modo, es superficial
mencionar que los docentes estan agrupados en colegios de asigna-
tura y que realizan reuniones con diferentes actores, en momentos
diversos del ciclo escolar y gue el temario que abordan es amplio vy
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 enire los integrantes de la comunidad normalista,
para comprender mejor el funcionamiento de esta institucion, creo
gue es necesario profundizar y analizar el conjunto de fuerzas que
estan en juego y que tratan de influir en las decisiones de lo que
habra de hacerse.

Desde esta vision, tiene cabida una interpretacion de las relaciones
de tension y de afinidad gue se dan entre los diferentes actores y
donde se desarrollan las practicas micropoiiticas escolares. Es decir,
la visidn de |la micropaolitica ofrece una herramienta conceptual mas
sdlida y completa para entender el funcionamiento de la escuela,
trasciende aguella visién de racionalidad normativa en la que supo-
ne que cada uno de los actores cumple cabal y puntualmente sus
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funciones: fos directivos dirigen, los ensefiantes ensefian y los estu-
diantes estudian. Bajo esta |6gici=simplista se hace suponer que
sélo 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 |z escuela normal continde su
marcha, Por el contrario, es necesario ir mas alla de esta apariencia
y tratar de entender que |a presencia de grupos de diferente com-
posicion, 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 vision de fa escueia, ya sea en lo glo-
bal o con relacién a un asunto especifico.

Para ello es necesaria desprenderse de |a idea de que la escuela {y
en particular ta escuela normal) puede ser equiparada a una organi-
zacion similar a la empresa, ya que en ésta se establece una rela-
cion jerarquica entre el empresario y sus trabajadores y cuya asi-
metria interna suele convertirse en fuente de otro tipo de proble-
mas, sobre todo de caracter laboral. Tampoco la escuela puede ser
vista como una asociacion en la gue sus integrantes (maestros 'y
alumnos) son iguales y que podria lograr cierto nivel de estabilidad
similar al de una burocracia. Por el contrario, bajo la adptica de la
micropolitica |2 escuela se constituye en un tipo de organizacién
tutelada, (Fernandez Enguita, 2002) bajo este concepto en ésta no
existe la jerarquia de la empresa, ni la igualdad de las asociaciones
sociales. En este caso, los dos principales sectores de la institucion:
la planta docente (ejerce la tutela) y los alumnos (los tutelados) son
el punto de partida para explicar y entender los procesos de rela-
cién gue en ella se dan, sin que en cada caso pensemos en estos
dos sectores escolares en grupos homogéneos, mas bien definidos
como grupos heterogéneos con tensiones y conflictos hacia el inter-
for y entre ellos mismos.
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La planta docente: los actores protagdnicos

Respecto a la planta docente de la institucidn en su conjunto, las
diferencias de perfil académico no son tan acentuadas, la mayoria
del profesorado® posee estudios sobre la docencia en educacién
basica (primaria concretamente), cursados en este mismo plantei,
la formacién académica de especialidad es similar, debido a que
una gran mayoria tiene estudios de la Escuela Mormal 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 formacion inicial, 52.6% posee estudios en escuelas
normales y el 47.4% tiene formacidn universitaria (Negrete y Rodri-
guez, 2008)3. Ademas, un poco mas de la mitad de los académicos
de la escuela normal afirma en la encuesta haber realizado estu-
dios de posgrado {especializacion, maestria o doctorado). Es nece-
sario detenernos a subrayar el alto ndimero de egresados que ha
sido contratado, lo cual supone que nuestra escuela no logra sus-
traerse de esa practica de autoreclutamiento {Gil Antdn, 1994} que
es comun en otras Instituciones de Educacidon Superior {IES). Esta
practica ha sido cuestionada por diversos estudiosos ya que ven en
ella un ciclo endogamico gue poco favorece la innovacion y la
transformacion institucional.

Por otra parte, en las condiciones académico laborales encontra-
mos semejanzas y a la vez, algunas discrepancias, por ejemplo, el
87.1% desempefio 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
educacion basica o en hachillerato y inicamente el 36.6% dio clases

2 La planta docente en 2010 estaba constituida por 210 maestros y maestras

que atendian a 1130 alumnos en cuatro grados de estudio.
3 Este dato y los subsecuentes de este apartado corresponden al estudio

realizado por Negrete Arteaga, Teresa de Jesis y Rodriguez Ortega Marpa-

rita T. (2008} Perfil de la profesion académica de educacién normal del
Distrito Federal. DGENAM/UPN; México
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en programas de nivel superior. Estos datos nos indican que casi 9
de cada 10 de los docentes actuales poseian experiencia en la ense-
fianza antes de ingresar a la institucion, si bien debe reconocerse
que solamente una tercera parte habia adquirido esa experiencia
en la educacidn superior, mientras que las dos terceras partes res-
tantes asumimos que tuvieron que adaptar sus modas de docencia
propios de la educacion basica para hacerlos pertinentes a la edu-
cacion superior. No pasa desapercibido en el estudio de referencia
gue el 77% de docentes afirma que no recibid ningun tipo de pre-
paracion especifica al momento de su ingreso al plantel, esto sin
lugar a dudas es grave si consideramos que el 13% no tenia expe-
riencia en actividades docentes y poco mas de un tercio sélo la ten-
fa en la educacian superior.

Paralelamente, encontramos que hay condiciones gue son un tanto
diferentes en cuanto que en el interior de la BENM hay profescres
titulares y profesores asociados en niveles A, B y C* respectivamen-
te, ademas de que existe un reducido ndmero 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
contratacién®. Tales condiciones si bien crean estabilidad y posibili-
dades de desarrollo en el empleo, también han propiciado algunas
practicas profesionales carentes de ética que se amparan en la in-
amovilidad que el trabajador académico disfruta. El 56.6% del per-
sonal académico es femening, esto tiene correspondencia con otros
ambitos, en los gue suele ser cada vez mas generalizada la presen-
cia de las mujeres en actividades de docencia y, por otro lado el
fenémeno de la “feminizacidn” 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 liempo completo. Son dos categorias: Profesor asociado y profe-
sor titular, ambas tienen tres niveles: A, By C.

5 La plaza de base se refiere a la definitividad de la contratacidn.
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mentado, caracteriza a [a profesidn docente y que se ve reflejado
en esta institucidn.

De la misma manera, podemos sefialar como un dato relevante la
edad de los académicos de la BENM ya que a partir de ahi se pue-
den deducir algunos significados en los proyectos de vida persona-
les y profesionales y gue al mismo tiempo pueden ejercer una in-
fluencia determinante en los procesos de micropolitica que revisa-
remos mas adelante, en principio debemos sefialar que s6lo cerca
del 18% del profesorado es menor de 40 afios, en tanto que un po-
co mas del 50% de los docentes tiene 50 o mas afios de edad y el
28% esta en el rango de 40 a 50 afios. Como puede apreciarse, me-
nos de una quinta parte del profesorado tiene una edad inferior a
los cuarenta afios, en principio esto significa que el platel requiere
implementar un programa para la renovacion de Ia plantilla docen-
te ante una eventual salida masiva de los profesores en edad de
chtener su retiro. Sumado a lo anterior, el promedio de afios de
servicio es superior a los 30 afios, lo que supone un panorama con
docentes de una amplia experiencia cuyos efectos se mueven entre
el dilema de usar esa experiencia para beneficio de las practicas
docentes o como una barrera que se opone a la innovacién pedago-
gica.

Las condiciones de relativa homogeneidad dan la impresion de que
la jerarquia entre el profescrado es formalmente minima. La orga-
nizacion en colegios de asignatura supone un reforzamiento de esta
horizontalidad, sin embargo existen casos en los cuales los coordi-
nadores de estos colegios estan al frente durante muchos afios, no
necesariamente por el conjunto de aportaciones al trabajo acadé-
mico, sino por la posicion de influencia y poder en que puede ser
traducida esta representacion y gue finalmente le asigna un nivel
de jerarquia entre sus colegas {algunos ven en estc una cierta co-
modidad), e incluso ante los directivos del plantel. Esto puede per-
cibirse en la posicidn que suelen asumir algunos coordinadares ante
las disposiciones que emanan de la autoridad formal (direccion y
subdirecciones) y que segun su propia decisidn se niegan a cumplir
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a veces abiertamente y otras veces mediante la simulacion y que
obligan a los directivos a buscar estrategias de negociacidn y con-
certacién que les permitan dar cumplimientc a ciertas actividades
institucionales. La acumulacién de poder en aigunos coordinadores
es percibida por el manejo que hacen de |a informacidn 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 integramente a los colegas representados,
seglin convenga a su propia visidn personal.

Las escuelas normales, y con ello la Benemérita Escuela Nacional de
Maestros, a pesar de pertenecer formalmente al conjunto de [ES
dentro del sistema educativo nacional, se han desarrollado durante
mucho tiempo en un marco de hiperregulacion y centralizacion or-
ganizativa. No obstante, debo enfatizar que «en ninguna otra insti-
tucion, las ideas de jerarquia e igualdad, de democracia y coercion,
se ven obligadas a coexistir en la misma estrecha proximidody (Ball,
1989). Por lo tanto, nadie puede afirmar que las escuelas normales
son organizaciones totalmente regidas por sus miembros, ni tampao-
co gue se encuentran cabalmente dentro de la racionalidad norma-
tiva, por eso es importante hacer una revision que considere que a
pesar del marco regulatorio que ejerce, en este caso, la Direccidn
General de Educacién Narmal y Actualizacién del Magisterio existen
espacios que quedan libres de ese contral, y es ahi donde los acto-
res estahlecen procesos micropoliticos que en mi apreciacidn son
tan fuertes o mas 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 algun tipo de representacion formal.

Por eso, con este enfoque de analisis, centrado en la micropolitica,
pretendo ir un poco mas alla de la descripcién 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 gestidn institucional que prevalecen hoy
en dia.
Los grupos de interés y el interés de los individuos

Dentro de las concepciones tedricas de la micropolitica, las princi-
pales categorias que debemaos atender para desentrafiar los meca-
nismos relacionales en las instituciones escolares como la nuestra,
son: los individuos que participan cotidianamente en la institucion y
que actdan conforme a sus intereses personales {legitimos o noj,
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 los grupos y las estrategias (influencia y
oposicién) que se implementan para tratar de imponer sus puntos
de vista (Ball, 1989; Anderson y Blase, 1594).

Como es de suponerse, los alumnas normalistas, los maestros y los
trabajadores de apoyo tienen caincidencias en ciertos aspectos de
la vida escolar, por ejemplo valoran la importancia histérica que la
institucion tiene en la educacidn publica en México, reconocen a |a
escuela como un centro de trabajo importante desde el punto de
vista de las condiciones laborales gue ofrece al personal académico
y al resto de |os trabajadores, coinciden en la importancia de cons-
truir una imagen publica positiva de la escuela normal, reconocen la
importancia que la institucidn 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 pedagdgicos, posiciones politi-
cas e ideoldgicas de la vida sindical y, en general, intereses que pue-
den ser disimbolos. En este esquema de acercamientos y discrepan-
cias los integrantes de este platel tienden a desarrollar dindmicas
micropoliticas, para lograr que esos intereses pasen a formar parte
de la institucion. Esos intereses, a veces expresados con mayor o
menor claridad, dificilmente pueden verse reflejados en los planes
o proyectas 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 tedos o a la mayoria suscribirlos
como propios. En este mismo sentido, es poco comdn 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 porgue en los Ultimos 30 anos, el director ha sido una
persona que no pertenece a la planta docente de esta casa de estu-
dios {salvo el periode 2001- 2006). £n 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 caracter poli-
tico, mas que un proyecto vinculade con la trayectoria institucional.

En esta complejidad cotidiana no siempre es facil discernir cudles
son {os intereses por los que se mueven individuos y grupos y cudl
es la naturaleza real de estos intereses. Tal es el caso de los alum-
nos, que por mas de tres décadas no han contado con un mecanis-
mo de representatividad formal que permita vislumbrar con relati-
va claridad si de forma mavyoritaria presentan una postura con rela-
cion a ciertos temas institucionales, por consecuencia, tampoco
queda muy claro si el interés principal de los alumnos es lograr una
mejor formacion en la docencia. Esta falta de evidencia en los inter-
eses individuales de los alumnos ne solo ha impedido aglutinar una
representacion estudiantil, sino que ha fortalecide una aparente
apatia hacia los problemas de la escuela, actitud 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 manipulacion del alumnado, en funcidén de los in-
tereses de |os grupos.

En el caso de los maestros y trabajadores la conformacion mas evi-
dente -por su durabilidad y per las formas de autodenominacién-
son los grupaos gue se mueven en razon de sus posturas polfticas e
ideoldgicas y por sus filiaciones sindicales, sin embargo en mds de
una ocasion esos intereses politicos entran en franca contradiccion
con ciertas actitudes y en los hechos sus acciones apuntan hacia
metas materiales inmediatas (asighacién de plazas, ascensos, nom-
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bramientos) y ajenas a los ideales politicos con los cuales se preten-
den vestir estos grupos {transparencia, decisiones democraticas,
valor a los méritos académicos, etc). Paralelamente, en algunos ca-
sos se forman grupos que desencadenan dinamicas micropoliticas
en defensa de ciertos intereses profesionales, adhesion a un cierto
enfoque educativo; defensa de algun tipo de practica escolar, con
ciertas formas de ensefianza, modos de evaluar, entre otros. Sin
embargo, no todaos los intereses encuentran su respaldo en postu-
ras ideologicas y de principios; algunos intereses se manifiestan en
aspectos mas particulares, obtener horarios flexibles, la asignacidn
de cierta asignatura o grupos de clase g, incluso, se hacen presentes
intereses relacionados con los ascensos laborales, la obtencion de
estimulos a la docencia, el incremento de horas de nombramiento,
etc. Estos intereses se vuelven el centro de disputa de los grupos
que buscan resolverios para ganar la adhesion de simpatias vy filia-
ciones de grupos, entonces, las comisiones dictaminadoras, los co-
mités de evaluacion y otros drganos institucionales en los que parti-
cipan los grupos de interés convierten sus practicas en mecanismos
de reclutamiento clientelar. Todos estos intereses, sin embargo,
estan presentes en los procesos de toma de decisiones y de nego-
ciacion de la realidad, los significados y los valores de la vida esco-
|ar,

De esta manera, los individuos no suelen perseguir sus intereses de
forma aislada e individual. Quienes comparten intereses, concep-
ciones, compromisos ideoldgicos similares tienden a formar grupos
de interés, mds o menos visibles y estables en el tiempo. Evidente-
mente esta integracion 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, aungue en algu-
nos casos esta influencia no apere en beneficio de la institucion, e
incluso le afecte, como es el caso de las suspensiones de labores o
el ausentismo propiciado. Como ha sefialado Bardisa (1997}, “... fos
grupos de interés emergen cuando los individuos se dan cuenta de
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que tienen objetivos comunes y de que pueden ser capdces de gjer-
cer colectivamente olguna influencio para incidir en una decision
gue de modo individuaf no alcanzarian”.

Como ya mencione, en el caso de los docentes, estos grupos de in-
terés se ubican a partir de sus filiaciones ideoldgicas sindicales
{fundamentalmente bajo la autodenominacion de democrdticos 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 centrol o influencia sobre ciertas
decisiones académicas relacionadas con las actividades de! colegio
y de la institucion y al mismo tiempo obtener una posicién de re-
presentatividad que legitima el discurso de] grupo, haciendo pasar
sus posturas jdeoldgicas 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 limites, ya sea ignorando a la otra parte o ejerciendo
influencia en otra esfera {por ejemplo, el Pleno de Coordinadores)®
que en tode momento buscaran 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 filiacidn a
estos dos grupos, no hay evidencias de que estos docentes fraten
de formar una tercera opcién 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 confrontacion, sin embargo, desde [a
6ptica micropolitica estamos ante un grupo de interés, aungue sus
propasitos e integrantes no sean del todo visibles.

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

6 Me refiero a las reuniones periddicas 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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mencicnado no ocultan su presencia en la escuela normal, por el
contrario, su plena visibilidad suele ser utilizada como un desplante
de fuerza politica, ademas muestran una actividad permanente, ya
que muchas de sus actividades escolares se ven permeadas por su
posicidn ideologica, que llega incluso a manifestarse frente los
alumnos, quienes a veces se suman por propio convencimiento a
estas visiones y, en otras, por conveniencia a su condicidon de actor
tutelado. Con ello evitan la confrontacién y en ciertos casos Jas re-
presalias. Esta presencia publica de los grupos se acentla sobre
todo en los procesos electorales internos, particularmente en la
eleccion del comité sindical y en las comisiones que se forman me-
diante representantes electos de |a planta docente. En estos casos
la presencia de amhos grupos cobra mayor visibilidad por el nivel
de confrontacidon que estas elecciones supone. Estas confrontacio-
nes acenttan 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 institucion.

A pesar de la confrontacidn cotidiana que se vive en la escuela nor-
mal, ésta es vista como una forma de normalidad institucianal, Mis-
ma gue se ve alterada ante la presencia de ciertos factores exter-
nos, como la designacidn de un nueva director, la conformacion del
cuerpo directivo o la [legada de una reforma educativa que afecta
directa o indirectamente a la institucidén, 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
institucign. Aunque en muchos casos las posturas personales se ven
sustentadas principalmente en razén de la pertenencia y disciplina
al grupo de interés, mas que por la debilidad del tema. Contradicto-
riamente, estos elementos externos también pueden propiciar pun-
tos de convergencia entre los grupos de interés cotidianamente
antagénicos, por ejemplo ambos se habran de oponer al incremen-
to de horarios de trabajo, a modificar la forma de planeacion o de
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rendir informes o trataran de impedir gue se concrete la abligacidn
que supone el Plan de Estudios de 1997, que los maestros de todas
las asignaturas deban asistir a las escuelas primarfas durante las
jornadas de practica que realizan los alumnos regularmente a lo
largo del ciclo escolar, por mencionar algunos ejemplos.,

La autoridad y el poder dentro de la BEMNM

Como mencioné en parrafos anteriores, 1as instituciones de educa-
cion superior tratan de funcionar como espacios que cuentan con
mecanismos mas horizontales para la toma de decisiones?, al mis-
mo tiempo, mencioné la regulacidn excesiva de que son objeto las
escuelas normales. Esta contradiccién propicia que en las escuelas
no quede muy claro 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 institucién, los grupos de interés haran todo lo que
esté a su alcance para impedir que se concreten muchas decisiones,
a veces en acciones de ogposicién abierta y en otros casos mediante
sutiles formas de simulacion que aparentan disciplina y someti-
miento a |a autoridad, pero que en realidad se hace lo necesario
para impedir que se cumplan las actividades oficiales. Esta ambi-
gledad en el mando produce en el interior de !a institucion, entre
grupos e individuos, una fucha de competencias, una lucha por los
espacios académicos y administrativos, asi como los de representa-
tividad, una confrontacidn 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 espacios académicos o admi-
nistrativos ven en esto una conquista de un espacio —una especie
de territorio autdnomo- que se vuelve parte de su patrimonio y

7 La presencia de Consejos Académicos, Consejos Escolares, Juntas de
Gobierno, asf como estatutos o leyes organicas, entre otros mecanismos,
son ejemplos de esa biusqueda democratizadora en las IES.
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que, por |o tanto no estan obligados a compartir con nadie mas. Se
sahe que el director de la escuela normal tiene la autoridad, més no
el 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 [a que ven una mayor posibilidad para obtener la
satisfaccion de los intereses de grupo, ya que si estos se ven ame-
nazados o incumplida su satisfaccidn, dicho apoyo sera retirado y la
supuesta alianza se desmorona enseguida.

Debemaos reconocer que la autoridad la recibe el director al ser de-
signado por la Administracidn 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 decisidn y de
conduccion del plantel, es evidente que el poder es el resultado
cambiante de negociaciones y enfrentamientos mas 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 institucion, sobre
todo de quienes consolidan un grupo de interés. La autoridad for-
mal en estos casos se recibe, mientras que el poder es ohjeto de
disputa y, por consiguiente, se gana o se pierde porque es el resul-
tado que se logra mediante una ejecucion o en acciones conjuntas
de los actores que forman parte de la institucién. En estas condicio-
nes resulta erréneo tratar de suponer el concepto tradicional de
tiderazgo gue recae en el director de una institucion, tan falaz como
pensar en un ejercicio del poder de forma individual. Las dinamicas
micropoliticas gue ocurren en el plantel son la consecuencia del
modo en gue 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 sefiala Corbett {1991, citado por Bardisa 2008}:
“la distribucion de autoridad de una organizacion no refleja necesa-

36



Arturo Mejia Sanchez

riamente la distribucion de poder en ella”, pues otros miembros y
grupos pueden tener influencia. Por la tanto, cuando alguno de los
grupos consigue manejar estos dos elementos {autoridad e influen-
cia} estard en una mejor posicion que los demas actores para impo-
ner sus ideas al resto de la comunidad. En otras condiciones, perso-
nas y grupos con autoridad y personas y grupas con influencia inter-
accionan continuamente generando actividad micropolitica. Sin
embargo, esta interaccion en muchas ocasiones se asienta en el
terreno de la confrontacidn permanente, impidiendo con ello que
fogren concretar resultados en la administracion y conduccion de la
institucion. Se ha llegado incluso al absurdo de oponerse y cuestio-
nar duramente algunas decisiones tomadas desde la autoridad y, en
otra momento, cuando el espacio de autoridad estd en manos del
grupo antagdnico se hace exactamente lo mismo que en oiro mo-
mento fue severamente criticado. Esta actitud de oponerse a todo,
porque es ef otro quien lo dice, hace poco mas que imposible el
avance de la institucion y crea condiciones de ingobernabilidad es,
probablemente, la causa principal por 1a cual en los afios recientes
no se ha podido conformar un cuerpo directivo encabezado por
integrantes de la planta docente (con la excepcion ya mencionada)
y el resto de los trabajadores de la institucién.

Por o 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 comisién o comité de
evaluacion, ostentar algun tipo de representacion sindical, poseer
conocimiento, experiencia o informacién importante para la organi-
zacion, controlar y moverse bien en las redes politicas informales,
coordinar o representar, aun informalmente, a algun grupo con ca-
pacidad de movilizacion, etc. La interaccion de estas formas de po-
der es la que le da rumbo a la toma de decisiones de la institucion,
bajo |a |dgica de concretar sélo lo posible, mds no lo importante o al
menos lo necesario para la institucion y para la formacion de los
futuros docentes.
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De acuerde con Gonzalez {2003) 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 aspecios infor-
males, no necesita legitimidad. La fuente de |a autoridad es unica-
mente estructural y estd claramente delimitada su amplitud y legiti-
midad, al mismo tiempo la influencia proviene de distintas fuentes
y su amplitud, dominio vy legitimidad son ambiguos. El poder de la
autoridad se asienta en el derecho, en tante que la influencia ejerce
un poder que se asienta en la capacidad de conformar decisiones a
través de medios informales. La autoridad supone una sumisidn
involuntaria por parte de los miembros de la organizacion, y es uni-
direccional: de arriba abajo, en cambio la influencia implica sumi-
sion voluntaria, y no conlleva necesariamente una sumisién 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, persuasidn, manipulacion y
negociacién de significados. Cuando se hace a un lado 1a revisitn de
los elementos de la micropolitica dentro |as instituciones, las auto-
ridades de educacidn normal actdan como si con el nembramiento
del director se hubiese resuelto la designacion del poder de deci-
sion, incurren en un grave error de percepcion gue la realidad se
encargara de desmentir, ya que no se han tomado en cuenta los
rejuegos que ejercen mediante la influencia los individuos v los gru-
pos de interés en el senc de [as instituciones.

Como puede percibirse con lo que he expuesto, en la BENM, el po-
der de las personas que ostentan algun tipo de autoridad est3 cons-
trefiido, -esta aseveracién incluye al director-, aungue también, en
algunos casas, este poder puede verse multiplicado por otras fuer-
zas y estrategias que funcionan al margen o en combinacidn con la
estructura, por ejemplo, mediante la asignacion de condiciones pre-
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ferenciales de trabajo en la carga académica, la distribucion de su
horario, |las comisiones sindicales, o algln tipo de privilegio que mo-
tiva adhesiones por favores otorgados. Aunque es evidente que en
la mayoria de estos casos, dichos privilegios van en franco deterioro
de {a vida institucional. Cuando se incrementa este juego, ocurre
gue personas o grupos, con sus particulares intereses, creencias, o
metas, sin ocupar cargos de autoridad, pueden recurrir a diversas
fuentes de podér para influir en la vida de la institucion, unas veces
por acciones directas, otras, quizds, por acciones implicitas o mas
sutiles, es decir negociaciones cupulares que dificilmente se venti-
lan a la luz pablica.

En un entorno institucional como el que vengo describiendo, es
comun que la autoridad del plantel termine {o empiece su gestidn)
sucumbiendo a los intereses de uno de los grupos —cuando no ha
pertenecido a ninguno de estos- en su afan por alcanzar una legiti-
midad, mas alld 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
cualguier momento sus decisiones afectaran a uno u otro grupo de
interés. El equilibrio es fragil y cuando los conflictos aparecen, en su
discurso el directivo recurre, por lo general, a lanzar culpas hacia la
Administracién por la falta de recursos de todo tipo, a los estudian-
tes por su falta de responsabilidad, y a les maestros y trabajadores
por su falta de compromiso. En estas respuestas estd ausente un
analisis reflexivo sobre el papel que debe desempefiar la autoridad,
puesto que lo mas pragmatico ha sido respaldarse en uno de los
grupos y con elle asumir como propios |os intereses del mismo. Co-
mo resultado de esta decision, |a meta primaria de los directivos es
su permanencia en el cargo, el principal indicador de su gestion es
el tiempo que duran al frente del platel y no las metas alcanzadas o
ios problemas resueltos. Por consecuencia, los objetivos y metas de
la institucion han debido esperar, por enésima ocasion, para mejo-
res momentos.
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Es comun en estos escenarios, que la autoridad recurra a los simbo-
lismos politicos y el uso de los rituales que en el imaginario colecti-
vOo aparentan posicicnes de poder, los asientos reservados para la
autoridad en las ceremonias oficiales, el acompafiamiento de auto-
ridades educativas y actores gue 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
interaccidn gue se desarrolla en espacios mas privados en los que
las decisiones se cuestionan, se planean estrategias micropoliticas
(influencia y oposicion principalmente} para promover el cambio y
desafiar las verdudes oficales, a veces en los colegios ¢ 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 sefialé ante-
riarmente, que en paralelo existe una cantidad indeterminada de
profesores que no siempre muestra disposician para entrar en la
arena politica, a iniciar una lucha por cambiar la marcha del plantel,
por enfrentarse a la direccion o a un grupo que, desde el poder,
defiende intereses que estan alejados de los suyos, pero, sobre to-
do, de los propésitos institucionales. El desgaste emaocional, el mie-
do a perder posiciones, aun cuando no sean de privilegio, o a.ser
mal visto por cambiar |a lealtad mantenida, frenan las iniciativas de
hacer frente a decisiones tomadas aunque sean dafiinas a la institu-
cidn. Las posiciones defensivas de estos docentes para justificar sus
practicas se expresan en |as siguientes razanes, a /g falta de tiempao,
a evitarse problemas, a no meterse en politica, a no hay nada que
se pueda hacer, entre otras excusas. En esta légica muchos maes-
tros piensan que lo importante es lo que ellos realizan en la privaci-
dod del aula, sin embargo, no comprenden que la revision de este
entorno posiblemente podria explicar mucho de lo que ocurre en
ésta. De ese modo resulta dificil que la direccion 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 ambito de
la formacion docente y planear conjuntamente con todos 105 secto-
res un plan de desarrollo institucional, Después de todo, se ha llega-
do hasta ahi merced a la lucha de su grupo y no es ahora que ocupa
la direccion de la escuela que va a abandonar las posturas del grupo
de interés al que pertenece y al cual le debe, en buena medida, la
posicion que ahora ostenta.

Por supuesto que un director puede impulsar una determinada vi-
sion de la situacion por la que atraviesa la normal, esta vision podr-
ia resultar aceptable para ciertos sectores, incluso podria llegar a
convertirse en una definicidn comdn de cdmo ha de ser y funcionar
el plantel, de modo gue mediante la accion de los colegios, otros
cuerpos colegiados y el propio cuerpo directivo se llegaran a des-
arrollar acciones conjuntas para |a puesta en marcha de un plan de
accion. Pero en los dltimos veinte afios se ha vuelto recurrente gue
alguno de los grupos de interés demande al nuevo director la pre-
sentacicn de su proyecto de trabajo, como parte de una estrategia
gue busca exhibir el desconocimiento que tiene de la escuela 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
multiples, suele ocurrir que los demas miembros no concuerden
con las visiones del director; en estos casos, surgen conflictos, rela-
ciones tensas, ausencia de cooperacién v falta de adhesion a los
planes provenientes de la direccidn, que se manifiestan en pasivi-
dad o resistencia mas o menos activa, es decir, un rechazo abierto o
disimulado al plan de trabaje, que incluso en algin momento han
pisado el terreno de la ingobernakilidad.

El contexto organizativo de la BENM, en el gue coexisten factores
que limitan y condicicnan el desempefio de fa autoridad, nos obliga
a reconocer gque [a conduccion del plantel no se reduce a procesos
técnicos administrativos y que el director, en cualquier caso, mas
alla de desempefiar un papel de gestor, defenderd alguna concep-
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cion y unos valores sobre lo que cree qué debe ser y coémo debe
funcionar el plantel. Al mismo tiempo estan presentes otras perso-
nas con sus intereses, valores y percepciones, muchas veces en
competencia {legitima o no) con la postura oficial. Con estas afirma-
ciones, pretendo subrayar, lo que resulta evidente: quien dirige la
escuela normal no es el dnico actor dentro de la institucidn que tie-
ne una idea de cdmo 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
gque estén abiertas a ajustes, producto de negociaciones y de acuer-
dos de gradualidad, por ejemplo, ya que cuando se ha tratado de
imponer la propia vision 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
ahi y que no quitan el dedo del renglén para minar cualquier inicia-
tiva gue no provenga de ellos, también es posible a metas comu-
nes. La falta de construccion de consensos que sea impulsada desde
la direccidn ha dado plena justificacion a medidas radicales {paro de
labores por parte de los trabajadores o estudiantes) auspiciados de
forma subrepticia para la destitucién del cuerpo directivo. Estos
hechaos se convierten en un obstaculo serio para 1a mejora educati-
va de la institucidn y vulneran, una vez mas, la estructura institucio-
nal.

El clima micropolitico® que he descrito hasta aqui, expresado por
los intereses de las personas y los grupos de interés nos muestran
io que para algunos es un impedimento para el adecuado funciona-
miento institucional, mientras que para otros puede parecerles que
hemos entrado al camine de la inviabilidad de la institucidn. Perg,
no debemos perder de vista gue la presencia de grupos e intereses

& El clima micropolitico esta constituido por las interacciones que ejercen
los individuos ¥ grupos de interés en su bisqueda por imponer su propia
vision acerca de lo que debe ser una institucién, mediante la lucha por el
poder v la autoridad con estrategias de influencia y oposicion, entre otras.
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siempre han estado ahi y seguirdn presentes, sin embargo en este
contexto, existe |a posibilidad de una alternativa de desarrollo con
la participacién concertada de los diferentes grupos, dicha alterna-
tiva puede considerar cuando menos das lineas de accién. La pri-
mera de ellas consiste en potenciar un trabajo conjunto mediante
el cual se pueda hablar, acceder a ideas y visiones diferentes, deli-
herar sobre ellas, negociar significados e implicaciones, precisar
como se pueden traducir esas visiones a la practica cotidiana, acor-
dar qué aspectos habran de ser vinculantes para todos y cudles
pueden manejarse con un cierto margen de interpretacion perso-
nal. Para ello, los grupos han de mostrar una voluntad politica real y
comprometida con la institucién, se requiere superar esas practicas
extremas de oposicién a ultranza y no siempre sustentada en la
l6gica vy que sélo busca minar la iniciativa del otro, al mismo tiem-
pa, abandonar el recurso de la simulacidén en el trabajo y compro-
meterse realmente con las metas institucionales, aungue para elto
sus intereses de grupo deban esperar. En ese sentido, la instalacion
y operacidn del Consejo Técnico, en el cual encuentren espacios de
representacion las diferentes expresiones ideoldgicas, politicas y
académicas puede constituirse en un espacic de cohesidn. Esta pri-
mera linea de accion supone que la direccidn habria de propiciar
que se clarifique de forma conjunta, qué instifucion se pretende
alcanzar y qué formacién docente se ofrecera, asi como que se to-
men democraticamente las consiguientes decisiones y practicas
que conllevan.

Al mismo tiempo, la segunda linea de accion implica que el director
y las demas perscnas que ocupan los cargos directivos analicen y
reconozcan las candiciones de contexto externo por las que atravie-
sa |la educacién publica y la educacion normal y en particular el mo-
mento que atraviesa la institucién y paralelamente reconozcan la
dinamica micropolitica que esta en juego entre los sectores y gru-
pos internos del plantel, para que hagan propios los intereses de la
institucion {los que se construyan en colectivo} y que marchen sin
simulaciones en el camino trazado. No emprender estas dos lineas
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de accion, sin lugar a dudas, nos conducird a lo que el politélogo
Mark E. Warren define como corrupcion: “ef uso inapropiado del
pader y lo autoridad para propdsitos de ganancia individual o gru-
pal a costa del interés general”, (citado por Faya, 2011).

Influencia y oposicion, estrategias micropoliticas

Una vez que he expuesto sobre los intereses de las persanas y he
tratado de explicar como 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) recenoce como estrategias micropoli-
ticas, para ello debo poner en cuestionamiento aguella imagen ide-
al del magisterioc como un conglomerado de personas movidas por
sentimientos de vocacion docente y con un mandato casi mistico
cuya Unica motivacion es la fermaciéon de sus alumnos mediante su
dedicacion a la ensefianza. En efecto, los maestros, como en cual-
quier otra profesidn, recurren a estrategias micropoliticas en el se-
no de las instituciones y con ello desmitifican esta profesion tan
idealizada por algunos. En esta revision hemos de tener presente
gue ta BENM, como todas las instituciones de educacion 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 gque para ello, los grupos o los indi-
viduos han recurrido al cabildeo, al rumor, al uso del panfleto
(generalmente anénimo), y en mucho menor medida, a la discusion
enterada vy a la confrontacidon academica de ideas. En definitiva,
existe una bisqueda constante de influir en la toma de decisiones
en el seno de la institucién. Algunas de estas estrategias son burdas
o directas, evidentes para todos los actores del plantel mientras
que otras son mds sutiles, menos visibles hasta que en algin mo-
mento se logran desenmascarar. En medio de esta efervescencia
permanente ocurren los cambios, nunca exentos de conflicto, mas
bien entrelazados, aunque hay que precisar que no siempre cambio
es sinonimo de avance, ya que algunos son expresiones de franco
retroceso en la organizacidn institucional, porque la permanente
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disputa por el poder y la conquista de concesiones no se produce
de forma politicamente neutral y, puesto que esos cambios satisfa-
cen o amenazan intereses, son buscados por unos y resistidos por
otros. En este contexto, come mencione en parrafos anteriores, la
figura del director es fundamental, ya sea porque guien desempefia
este cargo busca participar del cambio o bien porque lo bloguea
haciendo uso de sus recursos formales e informales. Por eso, en el
caso de la BENM es necesario considerar que desde dentro de la
estructura formal de la institucion —puestos del cuerpo directivo,
grupos colegiados, comisicnes, comités de evaluacion, reuniones
colegiadas e intercolegiadas, etc.—, es posible identificar estrate-
gias de actividad micropolitica. Ball (1989) destaca las dos que, a su
juicio, son las mas importantes: influencia y oposicién, y que en este
caso podemos ubicar con mayar 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 explotacion de una relacion especial,
de amistad o de vinculo social, construida en algiin momento dado,
opera mas facilmente cuando se tiene alguna cercanfa con los di-
rectivos en turno, en algunas ocasiones es el propio director quien
busca opiniones sobre temas especificos y trata, mediante esta re-
lacidn de cercania, de obtenerlas y es en estos momentos que los
consulftores buscan ejercer alguna influencia mediante sus opinio-
nes interesadas. En otros casos, los grupos o las personas estable-
cen una cercania con los directivos o los equipos que deciden con el
proposito de gue sus puntos de vista sean incorporados en las deci-
siones adoptadas. En ambos casos la influencia como estrategia de
micropolitica se ejerce en ambitos privados de forma discreta, su
eficacia estd en la sutileza y no en la ostentacion de poder, entre
menos llamativa sea, méas efectiva puede resultar. En el caso de la
BENM esta tarea se encarga a ciertos representantes de los grupos
de interés y gque tratan de construirse una imagen de prestigio
académico que les facilite este acercamiento y sus opiniones y con-
sejos aparezcan mds convincentes. La influencia, como estrategia
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micropolitica no debe confundirse con el poder, hay que establecer
la diferencia {tal vez sutil) que existe entre tener poder o tener acce-
so al poder. Lo primero se refiere al poder gue otorga un cargo o
una representacion para acceder de manera directa a la toma de
decisiones, mientras que el acceso al poder no requiere de ocupar
posiciones o algln tipo de representatividad, sino la posihilidad de
establecer contacto con cierto nivel de confianza con quienes ejer-
cen el poder dentro de 1a institucion.

La segunda estrategia mds recurrente en este contexto es la
opasicion®, a diferencia de |a influencia, ésta es explicita, visible y su
caracteristica principal es la ausencia de una relacidén de cercanfa
entre el opositor y la autoridad. Se ejerce mediante cuastionamien-
tos publicos de cardcter individual o grupal, se dicen o se publican
discursos descalificadores de las acciones que, con persistencia co-
tidiana, pretenden debilitar el poder de la autoridad y con ello estar
en mejores condiciones de impuisar su propia visién institucional.
Por lo general, la oposicion se realiza con la difusion amplia de 1a
propia vision y se busca darle sustento en un conjunto de razona-
mientos de caracter reivindicaterio que |z hacen aparecer mas sali-
da que la postura oficial, mas cercana a las mayorias. Al mismo
tiempo se busca enfatizar los puntos déhiles de la visién 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 educacidn superior vy,
en este caso en la BENM, a lo largo de los dltimos afias las acciones
de oposicién han estado en un sector de |a izquierda politica™. Esta
tradicion ha llevado a creer que los militantes de izquierda deban
asumir solamente un papel contestatario, expresado en discursos

9 Utilizo el término oposicicn para describir las de acciones emprendidas por algin
grupo para disentir de las decisiones de la autoridad y no para referirme a un grupo
en particular. La oposicion es una actitud manifiesta y no un grupo de personas.

18 El concepto de izquierda, no hace alusidn a una filiacion partidista, sino a una
postura ideoldgica caracterizada por una vision demaocritica que busca que las deci-
siones v politicas piiblicas estén encaminadas al beneficio de [a mayoria de las per-
sonas. Entonces, con la izguierda refiero a una postura ideoldgica y no un grupo.

46



Arturo Mejia Sénchez

panfletarios y por eso es frecuente incluso encontrar que ellos mis-
mos han renunciado a la posibilidad de acceder legftimamente a
espacios de gobierno como un mecanismo para concretar su propia
vision, expresada desde su posicidn opositora. Parece ser que la
izquierda mexicana se siente mas comoda desde |as filas de la opo-
sicidn y rehlye, tal vez inconscientemente, al ejercicio del gobierno.

En algunas instituciones {por ejemplo las escuelas privadas, o en las
que carecen de autonomia) participar en actos de oposicidn 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 |os ascensos escalafonarios y el incremento de horas de
nombramiento, o recibir horarios de labores poco favarables. 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 las cosas dentro de la institucién, mientras
gue 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, cen clerta prudencia por
guienes no se atreven a confrontar directamente a la autoridad. En
esos casos, los directores viven la oposicién como un riesgo para su
estabilidad, tratan de impedir que un conflicto abierto se extienda
dentro con mayor énfasis, al mismo tiempo gue buscan evitar que
los efectos de esta confrontacidn lleguen a lfas autoridades de la
educacion normal.

En el caso de la escuela normal, las expresiones opositoras no siem-
pre tienen la intencién manifiesta de cambiar el estado de las cosas.
En repetidas ocasiones el desafio del poder formal se vuelve un me-
canismo de chantaje y mediante esta confrontacién se intenta {y en
muchos casos se logra) modificar las relaciones establecidas y elimi-
nar o sustituir los canales formales para tomar decisiones, en algu-
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nos casos llevan a la autoridad a la negociacion de temas que en
otras condiciones no deberian ser objeto de estos acuerdos. La Iogi-
ca de esta postura desafiante es que una autoridad debilitada es-
tara obligada a ceder en prestaciones y privilegios si es que quiere
continuar ocupando el cargo o si es que guiere que |as descalifica-
ciones disminuyan en cantidad e intensidad. Puede percibirse en-
tonces que la estrategia de opasicion se desvirtda cuando se pierde
de vista el impulsc de un nuevo modelo o de lograr un cambio en
las practicas institucionales. Las descalificaciones y cuestionamien-
tos son mecanismos de chantaje gue en una mesa son canjeados
por prestaciones con cargo a los recursos de la institucion. En esta
escuela normal, en la mayoria de los casos las acciones de oposicién
se dirigen hacia la direccidn, aungue en otros momentos apuntan
hacia otros colegas que ocupan puestos directivos, en cualquier
caso, los directores son guienes se ven obligados a enfrentar todo
tipo de embestidas. Sin embarga, es necesario distinguir que, en
momentos diferentes, hay algln tipo de oposicion hacia temas es-
pecificos 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 el apartado anterior, que un
grupo se opone a cierto tema mientras no ocupa un puesto de au-
toridad, y cuando se estj al frente se hace exactamente lo mismo
que antes cuestiond, por ejemplo.

En estos juegos de disputa por el poder, las autoridades v los gru-
pos llegan a anteponer sus propios intereses (sobre todo cuando el
director forma parte de un grupo) vy 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 agdministrar el conflicte a conveniencia, la
l6gica es simple y a la vez perversa, la autoridad toma una decisidn
gue supone una reaccion de un grupo opositor, ya sea porque afec-
ta algunos intereses o porgque supone restarle influencia en la toma
de decisiones, entonces segun la magnitud de la reaccién, se esta-
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blece una mesa de didlogo en la cuial ambas partes acuerdan fa desig-
nacién’ de‘algunos integrantes del grupo en posiciones del cuerpo
directivo, la distribucién 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 estas
casos, como puede apreciarse, los recursos institucionales se vuelven
moneda de cambio en 1as negociaciones, Creo necesario precisar que
si hien en pdrrafos anieriores he'hablado de la necesidad de dialogar,
de confrontar ideas, me refiero a neégociaciones de cara a [a comuni-
dad escolar, no a‘espaldas de los diversos ‘agentes de la escuela nor-
mal y a'negociar los sigriificados-dé los finés dela institucidn y no a la
reparticidn de los recursos del plantel para desactivar conflictos arti-
flcualmente armados

La \nela guardla ylas baronlas T TR
He mencronado en: parrafos anteriores que la influencia vy la oposi-
cién son eéstrategias’'poderosds-a {as que-recurren los grupos con el
fin de gue sus visiones sean incarporadas:a la toma de decisiones de
la-escuela normal; tamhién he sefialado que éstas se ejercen por al-
gunos de sus represéitantes que tienen de algiin tipo de vinculo con
la:autoridadio-queshan construido una imagen académica entre algu-
no“s erleg'as"b"pbr-‘t’odb’el g‘rLipo mbvilizadb*cr'eo cori\:eniente'dete—
]a~|nstltumon‘ buscan-EJercer algtini“tipo de influericia, ya que la con-
sultoria no' ésilaitinica: forma 'de hacerlo.: Otra-farma de usar la in-
fluencia para fines particulares es dirigida por estos representantes a
los demds ‘actotes de la’comunidad nermalista, con ello pretenden
asuimirse como lidéres histéricos dealgin grupo & incluso de todo el
personal'del plantel; €n algunos casds presumen disponer de infor-
macién  réservada’ o-privileglada, ‘asi- coifio’ supuestos’ vinculos con
personas-y gripos: politicos (sindicatos o pattidos politicos) externos
a- la institucion, al asiimir esta'imagen de representdtividad. preten-
den'continuar con’ privilégios ¥ concesionés adquiridas. Estos perso-
najés. safi: comlnmerite conocidos cothoe la-vieja guardia, ya-que su
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discurso se fundamenta en su antigliedad en la normal y en el su-
puesto conocimiento de la historia y antecedentes de la casa de
estudios, su discurso y sus argumentos suelen apaoyarse “en lo gue
se hacia antes”, aungue eso no explique como es que sélo por el
hecho de su antigledad adquiere algin valor.

la vieja guardia también trata de imponer sus propias ideas sobre
lo que entiende por ensefianza, insiste en que prevalezca su pers-
pectiva en la formacidn 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 oposicidn activa y coordinada en contra de la
direccion, aungque en otros momentos juegan como aliados, sobre
todo cuando el director asume parte de {0 todos) sus puntos de
vista. En la BENM la vieja guardia trata de mostrar a los nuevos do-
centes que el plantel estd organizado de determinada manera por-
fue 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 convivencla mas democraticos. El pre-
dominio que ejerce la vieja guardia y el manejo de la historia por la
que ha transcurrido la institucion, les ha permitide conocer dénde
esta la autoridad y ddnde el poder real. Las reformas labarales, co-
mo fue el caso de la homaologacién del modelo laboral con el del
Instituto Politécnico Macional v la instalacion de una comisidn dicta-
minadora de ingreso y promocidn fueron vistos por los integrantes
de esta vieja guardia como una amenaza a sus intereses ya que esto
les impedia continuar con el manejo discrecional de las plazas v los
nombramientos, ademas que las acciones de formacion permanen-
te en muchos casos practicamente no existia. Al mismo tiempo, las
reformas curriculares con los planes de estudios de 1984 y de 1997,
con los cambios estructurales que esto acarred, movieron la estabi-
lidad lograda y fue percibida como una amenaza a su posicidn. Por
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eso, trataron de resistirse y frenar las propuestas de cambio con
argumentos que se circunscribieron a la descalificacion y pusieron
dificultades para su ejecucian. La principal forma de identificar a la
vieja guardia en la BENM es por |a reiteracion de un discurso nostal-
gico de fos buenos tiempos. Con esto han intentando constituir un
frente de resistencia con otros miembros veteranos y a veces inclu-
so (lo que es mas grave) con el apoyo de profesores jévenes que al
poco tiempo de su ingreso ya muestran un conjunto de practicas y
vicios sobre los que pretenden forjar una carrera profesional.

Al mismo tiempe existen lo gue Bardisa {1997) llama, las baronias",
en el caso de esta escuela normal coinciden algunos casos con los
representantes de la vieja guardia. Las haronias (representadas por
hombres o mujeres) actlan de acuerdo con sus intereses desde
algin espacio de la estructura formal o desde una posicion informal
que ha venido construyendo a lo largo del tiempo: manejo de pre-
supuesto, asignacion de horarios, control de inscripciones o expe-
dientes de los alumnos, entre otros, pera, sobre todo, para tratar
de influir en la torma de decisiones sobre |a politica del centro.  Las
baronias entonces, se ejercen desde |a titularidad de una oficina o
departamento, sobre todo si se ha estado durante mucho tiempo al
frente del mismo. Perg también se ejerce como representante de
los grupos de interés o al frente de alglin colegio de asignatura,
desde ei cual pueden decidir la distribucion de |a carga horaria para
la atencién a los grupos, o la participacion 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 adquiride. Asi, podemos encontrar expresiones
de resistencia impulsados por estas baronias que ven en sus pro-
pios espacios los feudos en los cuales ellos ejercen una parte de

'l Término utilizado en el sentido medieval, para referirse a quien ostenta el poder
economico o politico en una parcela dentro de la estructura institucional o de la
toma de decisiones del plantel.
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discurso se fundamenta en su antigiledad en la normal y en el su-
puesto conocimiento de la historia y antecedentes de la casa de
estudios, su discurso y sus argumentos suelen apoyarse “en lo que
se hacio antes”, aungque eso no expligue cémo es que solo por el
hecho de su antigliedad adquiere algan valor.

La viejo guardia también trata de imponer sus propias ideas sobre
lo que entiende por ensefianza, insiste en que prevalezca su pers-
pectiva en la formacion de docentes, presenta la defensa de ciertos
valores que considera tradicionales ante los profesores de nuevo
ingreso o ante el nueve director que intenta cambiar el estado de
las cosas. En ocasiones, las personas que integran la vieja guardia
pueden constituir una oposicidn activa y coordinada en contra de la
direccion, aungue 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 estd organizado de determinada manera por-
que asi se ha decidido {no suelen explicar por quién ni por gqué) 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 incaorporar modos de convivencia mas democraticos. E! pre-
gdominio gue ejerce la vieja guardia y el manejo de la historia por la
que ha transcurrido la institucién, les ha permitido conocer dénde
estd la autoridad y dénde el poder real. Las reformas laborales, co-
mo fue el caso de la homologacién del modelo laboral con el del
Instituto Politécnico Nacional y la instalacidn de una comision dicta-
minadora de ingreso y promocion fueron vistos por los integrantes
de esta vieja guardia como una amenaza a sus intereses ya que esto
les impedfa continuar con el manejo discrecional de las plazas vy los
nombramientos, ademds que las acciones de formacion permanen-
te en muchos casos practicamente no exist{a. Al mismo tiempo, las
reformas curriculares con los planes de estudios de 1984 y de 1997,
con los cambios estructurales que esto acarred, movieran la estabi-
lidad lograda y fue percibida como una amenaza a su posicion. Por
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eso, trataron de resistirse y frenar las propuestas de cambio con
argumentos que se circunscribieron a la descalificacién y pusieron
dificultades para su ejecucion. La principal forma de identificar a la
vieja guardia en ia BENM es por la reiteracidn de un discurso nostél-
gico de los buenos tiempos. Con esto han intentando constituir un
frente de resistencia con otros mieimbros veteranos y a veces inclu-
so (lo que es mds grave) con el apoyo de profesores jovenes que al
poco tiempo de su ingreso ya muestran un conjunto de practicas y
vicios sobre los que pretenden forjar una carrera profesional.

Al mismo tiempo existen lo que Bardisa {1997} llama, las baronias™,
en el caso de esta escuela normal coinciden algunos casos con los
representantes de [a vieja guardia. Las baronias (representadas por
hombres o mujeres) actlian de acuerdo con sus intereses desde
algun espacio de la estructura formal o desde una posicién informal
que ha venido construyendo a lo largo del tiempo: manejo de pre-
supuesto, asignacian de horarios, control de inscripciones o expe-
dientes de los alumnos, entre otros, pero, sobre todo, para tratar
de influir en la toma de decisiones sobre la politica del centro. Las
baronias entonces, se ejercen desde |a 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 algun colegic de asignatura,
desde el cual pueden decidir la distribucién de la carga horaria para
la atencidn a los grupos, o la participacidn en los proyectos de cole-
gia gue justifican carga horaria, premiando o castigando lealtades,
entre otras cosas. Para quienes ejercen diferentes tipos de baronias
los cambios estructurales, los de directivos vy los organizativos, deri-
vados de las necesidades curriculares, son percibidos como una
amenaza al estatus adquirido. Asl, podemaos encontrar expresiones
de resistencia impulsados por estas baronias que ven en sus pro-
pios espacios los feudos en los cuales ellos ejercen una parte de

11 Términe utilizado en el sentido medieval, para referirse a quien ostenta el poder
econdmico o politico en una parcela dentro de 1a estructura institucional o de la
toma de decisiones del plantel.
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poder ¥ gue pueden, desde ahi, impulsar resistencias a las acciones
institucionales.

Un primer ejemplo es el caso del grupo de docentes que ante la
presencia del Plan de Estudios 1997, desde hace casi 14 afios, se ha
resistido a constituirse en colegio ‘de asignatura y prefiere continuar
autodenominandose ‘Academia; -Esto pone en evidencia, ademas,
gue el curriculo es uno de los ejes que atraviesa la idea de poder. El
otro ejemplo que puedo sefialar al respecto, es la idea que durante
mucho tiempo se ha sostenido en cuanto gue las asignaturas rela-
cionadas con el acercamiento a la practica docente son mas impor-
tes que el resto de los espacios curriculares. Como consecuencia de
esta percepcidn, los integrantes de estos colegios, ejercen el poder
gue consideran les corresponde para conseguir mantener o acre-
centar su situacion 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 camo reuniones interco-
legiadas. Aungue existen casos en gue los docentes de otras asigna-
furas sacan provecho de iese.desplazamiento. para evadir mayores
responsabilidades. Pero, el caso.mds representativo, probablemen-
te sea el-del.colegio de docentes: que atiende:séptimo:y octavo se-
mestres, que g-partir. del nimero de-sus Integrantes se valen para
reforzar esta idea:de supreimacia sobre otres grupes colegiados. Las
baronias son de mas:facil percepcicn en‘aguellds:colegios que-cu-
bren alguna-disciplina especifica; en:los que tienen: mayor-tiempo
de’ integracidn, y en los;que ha existido .un- minimo de movilidad
entre sus integrantes.o son numerosos, mientras que, porel contra-
rio, no se logran consolidar en colegios de asignaturas cuyods conte-
nidos son interdisciplinarios; como es el caso de las asignaturas re-
gionales y el Seminario de Temas Selectos:de la Historia'de |a Peda-
gogia |, 1l y ll, todas del Plan de Estudios 1997.-En: estos casos los
tolegas dan la-impresidn de:que-estan .prestados para atender esas
asignaturas y su sentido de pertenencia se encuentra en el otro es-
pacio disciplinar. Muy, probablemente, estas experiencias .en |a
construccién de baronias sirvart para explicar la resistencia generali-
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zada que ha habido entre los-profesores hacia la creacion de espacios
curriculares y la promocidn dé las aciividades interdisciplinarias, pues
a pesar-que desde el punto de-vista de'la: formacion docente tengan
pleno sentido, desde la dindmica ‘micropolitica adguieren dimensio-
nes de conflicto cuando haya que decldlr la: adscrlpcmn de |os colegas
auno uoetro C0|Eng RSP
Hasta aquf,_-he :tratado:'de explicar; con. base en las categorias de un
enfoque centrado en la:micropoljtica: institucional, lo que ocurre en
la - Benemérita Escuela -Nacional: de -Maestros, poniendo:algunos
ejemplos de la:lucha por el peder interno,y externo que se refieja en:
la hisqueda de contral y poralcanzar, mantener o defender gl esta-
tus dentro de la institucidn: Los apoyos y-las'resistencias.que ocurren
en modos diferentes y en momentos: diversos no.siempre surgen de
pracesos racionales, a veces la oposicion se basa en una actitud de
disciplina y acatamiento ante el grupo.:Al mismo-tiempo:sucede que
al margen de la autoridad-y-el poder seda una-identificacion recipro-
ca.entre el personal,- misma que-se modifica en: funcién.de los inter-
eses de:ese.momento y de los papeles.desempefiadas ante esasitua-
cién, -asi-los dos :grupos de.interés ;gue -he. mencionddo - no .son
hemogéneos e iramovibles, por el contrario, la identificacidn de: al~
gunos:de sus.integrantes sufre cambics.ocasionados. por-las:diferen-
tes experiencias e intereses .cuando se ponen-en juego. También las
alianzas y-lealtades se rompen:y recompaonen en alternancia. entre:
colegios, profesores-novatos.y veteranos, mujeres.y hombres, pro-
gresistas y conservadores,:democraticos e:institucionales. Lo

HPE S P

Los alumnos,actores dereparto. i -0 ol

Las practicas instituidas en la BENM:tienen-una .relacién directa con
la formacion:de-la-identidad profesional que:los jovenes normalistas’
han empezado-a gestar..Para poder comprender esta relacion es ne-:
cesarlo. aceptar .que:esta dinamica social sdlo es:comprensible me-:
diante.la revision de la interrelacién-entre lo-profesienal y.lo personal
de-los actores, expresados en intereses 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 &l
promedio de permanencia de los Ultimos diez directores esté en los
dos afos y cuatro meses), otros logran establecer compromisos a
cambio de una mayor permanencia, pero con un alto costo para la
institucion, sobre todo porgue se acentdan las practicas de simula-
cian o las complicidades con el personal incumplido y falto de ética
y todo ello es inocultable al estudiantado que se estd formando
para ejercer esta misma profesién.

En este escenaric los alumnos refuerzan su percepcion
(seguramente aprendida en los niveles escolares previos) de que
con ciertos profesores no es necesario realizar ningdn esfuerzo
académico, ya que al final del semestre todo el grupo obtendra un
calificacidn final méxima y una autoridad débil o con compromisos
no hard nada por terminar con este tipo de practicas. De esta ma-
nera se institucionaliza una politica de dejar hacer, el directivo man-
da la sefial a este tipo de docentes y al resto de la comunidad en el
sentido de gue “no me meto en lo que tu haces en el aula, si no
cuestionas mis decisiones de autoridad” y el alumno lo traduce,
para dirigirse a esos profesores, mas © menos en estos términos:
“vo no te exijo ni te delato si me asignas la mds alta calificacion al
final del curso”. Este tipo de practicas (no la Unica, pero si 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 gue diferentes actores usaran
en su contra el disimulo gue 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 dinamica micropolitica es interiorizada
por los estudiantes de magisterio y luego pasarad a formar parte de
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la forma de ejercer su carrera y con ello, definira su identidad pro-
fesional?

En este clima de confrontacién 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 congtos de incendio en cada momenio y se
enfrasquen en una interminable negociacion de casi todas sus deci-
siones. Este contexto, que juzgo adverso para la farmacion 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 unc u ofro 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 simulacian.

Estas condiciones {gue suponen un nivel de alienacion} no han sido
tratadas en ningln espacic académice como un problema de convi-
vencia real, se ve como algo inevitable, como un efecto colateral de
la dinamica social dentro de la escuela, incluso hay guienes piensan
que éstas condiciones deben ser atendidas por la direccién. Se ha
eludido hacer un anélisis de por qué y para qué se producen tales
conductas, de precisar guiénes se benefician de esto, asi como de
pensar colectivamente en los mecanismos necesarios para modifi-
car este ambiente escolar, de transformarlo mediante relaciones
socializadoras mas demaocraticas, es decir, un contexto en el que el
alumnado tenga un mayor nivel de participacién mas alto en la
marcha de la escuela. Finalmente no debemos pasar por alto que
las practicas escolares {lo que realmente se hace y no lo gue se dice
que se hace) se enmarcan y son consecuencia directa de un am-
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biente institucional concreto. . S

Pensar un modelo formativo para la carrera docente centrado en el
desarrollo de la. identidad profesional nos conduce a pensar en-una;
mayor participacion del alumpado en las actividades institucionales.;
Esta participacion. propiciaria que los intereses de este conglomera;.
do estuvieran presenten en el juego de intereses que dan.origen.a’
la dindmica micropolitica de la institucidn. Si bien debemos recono-
cer gque este sector, como, en |os. otros sectores de la. comunidad.
escolar, no existe homogeneidad entre sus integrantes, es.evidente.
gue entre ellos habra un conjunto de posturas - que seran-comunes:
a la mayoria del estudiantado, de esta manera:los docentes y.el re-.
sto de los trabajadores no podran ser omisos a su -atencién. En‘la.
medida en gue los alumnos; tengan mayor.involucramiento y. partiz,
cipacidn en los asuntos de la.escuela, vy en. particular de.su propia
formacion, podran.incidir en la mejora,de un conjunto de practicas.
que ahora les vienen afectando .y de las:cuales sélo son espectado-.
res, Pero, lo mas importante de este mayor involucramientode:Jos
estudiantes en la discusion de las metas .institucionales es querse.
hardn cada vez mds responsables de su.propia formacion. ;i . o

Desde la dptica de la micropolitica podemos entender.que el con-
flicto es algo natural e inherente a.todas las instituciones; desdeahi.
podemos hacer.una lectura positiva deéste y tratarlo,.con medidas.
distintas a las ya tradicionalmente: utilizadés, como:son tas-de;carac-:
ter punitive o las de los chantajes.y.compra de [ealtades. Cuando en.
una-institucién logran concebir el conflicto:desde una perspectiva.
critica estdn en la posibilidad -de construir.un.modelo.de interven-.
cion integral que les llevara al.cambio y la transformacion.institucio-
nal, a partir de ello se pueden:modificar, planteamientos-educativos,.
tanto organizatijvos como curriculares, La forma.como se-ajustan:las.
distintas orientaciones e intereses delos.actores y grupos.que.con-
viven en yn plantel y los -.demas elementos.citados,-da;: lugar:a .un
grado de gobernabilidad institucienal que esimas:o.menos proclive.
a una.convivencia apacible o-turbulenta. En este sentido, parece.
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obvio reconocer que no seria coherente con-este planteamiento
una situacion de:inhibicion; -de ocultacion -o simplemente de aco-
modacion a situaciones injustas o indignas {Torrego, 2004).
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CAPITULO 2

EL PERFIL DE INGRESO DEL ALUMNADO

“La formacién de maestros se ha convertido para los
sistemas educativos nacionales en el peor problema
pero, al mismo tiempo, en la mejor solucion”

Fullan

ara comprender los origenes de la construccion de la identi-

dad docente de los estudiantes durante su estancia en la

BENM es necesario hacer una revision de algunos elementos
comunes que dibujan su perfil de ingreso y se constituyen en las
principales caracteristicas del alumnado que aspira a ejercer la do-
cencia. Para este efecto me voy a apoyar principalmente en el tra-
bajo de Rodriguez y Negrete (2008), en el cual se podran reconocer
algunas caracteristicas 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 revision de estas condi-
ciones serviran para explicar, en alguna medida, la manera en que
se van estableciendo en los jovenes practicas, hahitos, estrategias y
modos de ser estudiante en |a escuela normal cuyo origen lo encon-
tramos, por un lado, en los antecedentes que estos actores tienen
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de su ambito familiar y escolar preliminar, y por otro lado, de las
formas instituidas en estos centros de educacién superior hacia la
farmacion profesional como maestros de educacion basica.

Las historias comunes de los alumnos

Los aspirantes de la BENM son admitidos mediante la presentacion
de un examen de seleccion (EXANI 11} elaborado por el Centro Na-
cional de Evaluacion de la Educacion Superior {(CENEVAL)2. Dicho
examen estd compuesto por dos:partés cuyo propdsito, ademas de
la propia seleccion, es ofrecer informacion sobre conocimientos
generales de los aspirantes. El primer examen, el de seleccion, esta
hecho para facilitar la toma de decisiones de la institucion sobre el
ingreso, sin embargo, en los hechos, los resultados que el aspirante
obtiene en este primer instrumento son los gue realmente determi-
nan su.aceptacion o rio a la escuela nofmal; el'otro examen, el de
diagnostico; esta. disefiado para proporcionar infermacion sobre el
nivel de conocimiento y maneje de-dreas bdsicas que posee el sus-
tentante para el inicio de los estudios de educacién superior, los
resultados que obtiene el aspirante en este segundo instrumento
no influyen en su admisidn. Las preguntas gue integran el EXANI-II
son de opeidn miltiple, cada una posee cuatro: opciones: de*r’elsf_—
puesta, es el mismo que se utiliza a nivel nacional en otras escuelas
normales::El .examen de seleccidn-indaga el nivel de- desairollo de
las:habilidades-légico-matemdticas y.verbales; asi coma el -manejo
de los conocimientos de-espafiol; matématicas y tecnolegias de In-:
formacion y comunicacion. Se compone de:110 reactivos: 100 cuen-.
tan- para- la calificacion que se reporta.y los 10 restantes-estan a:
prueba para su validacion e incorporacion en el préximo ciclo: esco-.
lar. Estos Ultimos se. distribuyen en todas |as sécciones.del examen:
y no pueden ser identificados por el sustentante.: El fiempa makimo.

PR - ol

I'EXANTI 11 S¢ refiere al Examen Nacioniul dé Tngrese a 1a Licénciatura | B
2 E] CENEVAL es unu gsociacidn civikque elabora y aplica eximenes y evaluacio- .
nes de diverso tipe a las instifuciones de educacion superior en México queselo
solicitan, "~ 7 T e
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para de resolucidn es de dos horas efectivas,

Al momento de realizar los tramites de seleccién, los aspirantes
contestan un cuestionario de contexto gue estd disefiado con el
propasito de vincular sus resultados con las pruebas de logro v pue-
den cubrir tres fines especificos (CENEVAL; 2011): descripcién
{dmbito familiar, nivel econdmico, escuela de procedencia), contex-
tuafizacion del estudiante (para comparar resultados entre varia-
bles de sexo, escuelas phblicas y privadas, turnos), explicacion
(identificar factores que afectan el aprendizaje, encontrar variables
cuya interaccidn contribuye al mejor rendimiento escolar, etc.). A
pesar de la importancia que tiene el analisis conjunta de la informa-
¢ion que brindan los exdmenes de seleccién, de diagndstico y del
cuestionario de contexta, la BENM, inexplicablemente, no ha tenido
acceso a los resultados desglosados de éste dltimo, lo que le ha im-
pedido hacer algunos estudios al respecto del perfil de los aspiran-
tes y con elio brindar a las autoridades mejores elementos para la
toma de decisiones institucionales.

Ahora bien; désde el punto vista.demografico, los estudiantes de |a
BENM y de las escuelas normales-del.Distrito Federal sonen su gran
mayaria jovenes, ya que. el 82.2% tiene entre 17 y 24.afics de
edad?.:De acuerdo con. un estudio {De Garay, 2001) a nivel nacional
es el 89.7%:de estudiantes de nivel superior.quienes-se encuentran
en este-mismo rango®. Este primer dato nos!permite poner en tela
de juicio aquel.mito que: suele mencionarse con alguna-insistencia
entre los estudiantes normalistas, en el sentido-de:que sen persa-
nas que:han. incursionado previamente en otras opciones estudian-

Smrnovr e
i

3'Este dato correspande al total de la pokilaciée de las esciielas hormalés én el DF;
si desagregamos el dato de la BENM el poicéniaje se incrementa alrededer et
90%, ya la Escuela Normal de Especializacién y la Escuela Normal Superior de
México tienien un limite de edad para ingresp marcado a los 45 afios.

4 Adridn de Garay pubhco los resultados de una investigacion que abarca estuch;m-
tes de 8 ciudades de diferentes estados de la Repiblica e incluye 25 instituciones dé
Educacion Superior, piiblicas y privadas que permite tomarlo como unz muestra.
nacional.
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tiles ¥ al no encontrar un lugar o no lograr sus expectativas, deci-
den, como ultimo recurso, dedicarse a la carrera del magisterio.
Adicionaimente al dato anterior, tampoco debe perderse de vista
que el sistema educative mexicano obliga a gue, todavia siendo
menores de edad, los adolescentes deban tomar una decision de
caracter ocupacional, sobre todo cuando las opciones de bachillera-
to se especializan desde el inicio. Decisidn que en algunos casos se
ve modificada por |as circunstancias personales de cada estudiante.
Seguramente esto explica porqué el tramite para el cambio de ca-
rrera se encuentra contemplado en la normatividad universitaria de
muchas instituciones, es seguro que consideran esto como un fend-
meno hasta cierto punto habitual de movibilidad estudiantil y no
necesariamente como un sintoma de fracaso.

Por otra parte, tres cuartas partes (75.1%) de |2 poblacion estudian-
til que cursa la carrera en la BENM es femenina. En este casg, el
dato rebasa en ocho puntos porcentuales lo gue se reporta para
otras licenciaturas (66.9%) que se encuentran dentro del drea de
conocimiento de la educacidn y las humanidades {ANUIES; 2004),
sin considerar a la Escuela Nacional para Maestras de lardin de Ni-
fios cuya poblacion es 100% femenina. Este porcentaje de mujeres
en el estudiantado normalista puede explicarse desde dos posibles
razones; La carrera de docente de educacién primaria ha sido histé-
ricamente una profesion donde predominan las mujeres, y esto
puede ser indicative de que en el imaginario social, sigue predomi-
nando la idea de que la docencia en el nivel basico es una tarea
eminentemente femenina y, en segundo lugar, el alto porcentaje
sefialado coincide con la tendencia de los dltimos afios que se ob-
serva en la educacion superior en general, en cuanto a que la parti-
cipacidn femenina en este nivel educativo lleva un aumento soste-
nido en los ditimos 30 afios (ANUIES, 2004).

De acuerdo con el estudio que vengo refiriendo, el 87% de la pobia-
cion estudiantil es soltero; en tanto que el 11% esta casado o vive

en unidn libre, Este alto porcentaje tiene coincidencia con los datos
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gue nos ofrece De Garay {2001), en el sentido de que los jovenes
mexicanos que logran obtener un lugar en la educacidn 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 afios en promedio. De la misma
manera, e| 86% de los estudiantes declard no tener hijos, dato que
coincide con el porcentaje de 1a solteria sefialada anteriormente. En
los rasgos que presenta la mayoria de los estudiantes podemos su-
poner gue se encuentran en una condicidn favorable para dedicar-
se a su formacién inicial. lgualmente, podemos considerar gue es
alto el porcentaje del estudiantade que cuenta todavia con el apo-
yo familiar.

Este 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 econdmicas y los medios de vi-
da que les puede proparcionar la familia, pues un alio porcentaje
de estudiantes normalistas refiere que depende econdmicamente
de sus padres (78%); o de otros familiares (2.6%) e incluso del
conyuge {6.6%), o que nos arroja un total de 87% formado por
quienes dependen econdmicamente de otros, en tanto que el resto
es econémicamente, independiente. Una vez mas, estos datos se
corresponden con otros estudios realizados en otras carreras, por
ejemplo en 2004, en la UNAM el porcentaje de estudiantes de li-
cenciatura que dependian en lo econdmico de sus padres era de
85%, (Guzman y Serrano, 2007).

Sumado al conjunto de condiciones que he expuesto en los parrafos
anteriores podemos agregar que la mayorfa vive con su familia nu-
clear (76%), es decir con sus padres y/o hermanos; o con su familia
ampliada (8.5%), en donde ademsés se incluyen a los abuelos, tios o
primos. Esto se traduce en gue 8.5 de cada 10 estudiantes cuentan
con el respaldo de las condiciones de vida que prevalecen en sus
familias, de acuerdo con los datos arrojados en este estudio. En
este grupo de alumnos dependientes, no deben pasar desapercibi-
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dos cuando menos tres subgrupos: a) quienes aun estando casadaos
o viviendo en-union libre {e incluso algunos tienen hijos} contindan
teniendo el beneficio de la dependencia econdmica hacia los pa-
dres; b) tampoco aguelios que siendo-solteros y tienen hijos viven
con sus padres y dependen de‘ellos y c) quienes, ademas de guar-
dar una condicidn de dependencia hacia los padres y no {rabajar,
aseguran gue de ellos dependen econdmicamente otras personas.

En contrapartida, encontramos que el 28.2% de los alumnos de las
cinco escuelas normales publicas trabaja®, aunque en el caso de'la
BENM este porcentaje se ve reducido a 13.5% esto significa, que la
dedicacién a los estudios por parte de estos alumnos no se da de
manera exclusiva, lo cual puede afectar su desempefio y resultados
escolares, pues practicamente el 60% de estos estudiantes trabaja-
dares tiene que destinar entre 20 y 40 horas a la semana a sits acti-
vidades laborales. Otros datos del mismo estudio nos dicen que-se
trata de empleos informales ya gue el 42.3% de los estudiantes que
trabajan no tiene contrato y el 29.2% desempefia un puesto even-
tual. Ademas que su incorporacion al mercado laboral no necesaria-
mente responde al interés ¢ a la posibilidad de entrar en contacto
con el :campo profesional, pues:alrededor del-60% de ellos; afirimia
que su‘trabaje no se.relaciona con sus-estudios®. Habria que-agre-
gar que'de acuerdo al estidio citads un poco mas de la mitad de los
estudiantes: trabajadores iconsidera ‘que. 10§ recursos &condmicas
con'los gue cuenta para cubrir sus necesidades escolares son sufi-
cientes 0 excelentes (50.5% y 4% respéctivamente). No obstante; ‘el

5Es necesarm Scnalar que eI porcentajc mas alto de 1os estudlante" que -
traba_}an ¥ son atendidos por las normales pubhcas sé localiza en la licen-,
ciatura de Educacién Secundaria- (44.1%) Y que otrd fraccion s1gmf catwa
(19.8%) se-¢ncueritra en 12 licenciatura de Educacién Fisica. RO
6 Pero como advierten Guzman v Serrano. (2007), tamipoco puede sostétier-
se la idea.de que todos los estudiantes que trabajan, Jo hiacen por.necesidad;
£CONGmiIca; es pusfble también que algunos de ellos [o hagan por compro-
miso familiar, por entretemmlento » por sentlrse mds mdependlentes o sun-
plementé por vivir la experlen(:la laboral o
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43.5% sefiala qué sonsinsuficientes los recursos de gle dispone. En
estos’ casos puede argumentarse:|a. 8scasez ecohdmica como ung
causa para“trabajar mientras se estudia. Un'dato que refuerza este
argumento, es que solo eI 17% de Ia poblacmn que trabaja cuenta
can beca.: SEDE O T ‘

Otro rasgo de los estudiantes normalistas que conviene revisar es
que entre la poblatién escolar ‘de 1as escuelas 'normales del Distrito
Federdl existe una proporcidn significativa de estudiantes que no
son originarios 'del Distrite’ Federal ya‘que poco mas del 36% de
ellos proviene de otros Estados'de la-Reptiblica; particularmente del
Estado ‘de ‘México: (25.9%). Para el casode '|6s estidiantes de |a
BENM- corresponden el 66:9%: para quienes son idel Distrito Federa,
él-22%:son del-Estado de México v el 10.5% de-otros estadds. Estos
datos ‘deben’ ser-revisados -en funciéh ‘del tiempo de traslado que
destinan de su casa a la:normial y viceversa; el trayecto mias regular
es de'horaty'media {31.:8%), pero'sumado a‘los grupos de‘alumnos
gueé tarddan mas'de ‘hora media‘en sus recorridos; el porcentaje se
eleva“al 60%. Lo cual significa gue 6 deé:cada 10 estudiantes:pasan,
un-minimo’ de'tres horas diarids viajando-de:un! lugat & otro:- Sobre
todo porque-la mayoria: (94%) recurre al transporte publlCD cofio
prlnmpal medlo de tras[ado TR T Phoanioad

]
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A partir de una Vinculac'ié'n: dé'estbs""ﬂlti'mbs 'das ‘datos; podemas
derivar que una porcién importante de alumnos (los que trabajan y
los‘que’ hdcen largos traslados) se ven 'mas afectadios enel tiehipo
que ‘pueden’ destinar ‘a su formacién- profesional, dicho esta ef-un
sentido amplio, Es decir; e’ solo: a-sus -horas de-estudio ‘¢ 'a‘la-reali
zacion de tareas y trabajos (el23:4% afirma que ocupa el tiempd de
traslado para leerto hacer algunas taféas escolares), sinoa la‘posibi:
lidad de asistira eventos académicos fiera de su Korarit escolar;
visitar: museos ‘o: galetias; hacer pricticas de éampo,: recurrit‘a bi-
bliotecas ‘distintas-a:las -de la: propiai nofmal; presenciar eventas
artisticds y'culturales, ‘etc; No ‘obstante, [0s alunings que’ no traba-
jan durante'sus:éstlidios 6 qué no'consurien tanto’ tiempo en ‘sus

65



LA FORMACION DE LA IDENTIDAD DOCENTE

traslados tendrian mejores condiciones para realizar este tipo de
actividades que, sin duda habrian de enriquecer su formacian ini-
cial. Sin embargo, institucionalmente se ha abandonado en buena
medida la programacion de actividades académicas, artisticas y ex-
tracurriculares que podrian captar al sector de |os 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 realizacidn de algunas ac-
tividades escolares, el 51.4% de los encuestados dice contar con un
espacio privado para la realizacidn 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} sefialan que el 85.2% de los estu-
diantes de las instituciones particulares y el 74% de alumnos de las
instituciones piiblicas, 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 solo el 33.1% tiene conexidn a la Internet.
Esto significa gue casi Ia 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 algln costo adicional,

Desde una perspectiva de innovacidn tecnoldgica, 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 dia es uno de los recursos que ofrece mayo-
res posibilidades de busqueda de informacién 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 servicios de
computo en la escuela normal y gue se tengan tantas limitaciones
para la adquisicion de nuevos equipos a pesar de contar con los
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recursos gue ofrece el PROFEN’. En el estudio que he venido si-
guiendo para desarrollar este apartado, el 42,1% y el 43,9% sostie-
nen que los centros de codmputo de la escuela normal son malos o
regulares respectivamente,

Otro de elemento que participa en la construccidn de la identidad
profesional es el componente de tipo cultural que forma parte del
ambiente familiar de cada estudiante y que le proporciona un con-
junto de recursos can los que se incorpora a un nuevo contexto so-
cial, que deberia estar caracterizado por lo académico. Este acervo
cultural, define, en buena medida, la forma como el joven interact-
tia con los integrantes de este espacio, como su posicidn dentro del
espacio simbélico de |a educacion superior.
“El capital [cultural] es un conjunto de recursos o poderes
utilizables que resuftan de herencias y relaciones de los indivi-
duos, segun el lugar que ocupan dentro de lo trama so-
cial” (Guzman. 1994), y que se expresan en forma de bienes
materioles adguiridos (capital- objetivado), de prdcticos y
comportamientos (capital incorporado); asi como también en
forma de reconocimiento juridico o certificacién de los sabe-
res y de las competencias que el sujeto posee” (capital institu-
cionalizado)®

Para adentrarnos en el terrene cultural de los futuros maesiros es
necesario conocer algunos aspectos centrales, como la cantidad y
tipo de materiales de apoyo bibliogrifico que los estudiantes tienen

7 El Programa para el Fortalecimiento de Ias Escuelas Normales, es un programa de
financiamiento que otorga el gobierno federal a las escuelas normales para que con
base a sus proyectos institucionales puedan resolver sus necesidades mas apremian-
tes, sin embargo en los dltimos afios se ha restringido la adquisicion de bienes ins-
trumentales e informaticos.

8 El Programa para el Fortalecimiento de las Escuelas Normales, es un programa de
financiamiento que otorga el gobierno federal a las escuelas normales para que con
base a sus proyectos institucionales puedan resolver sus necesidades mas apremian-
tes, sin embargo en los ultimos afios se ha restringido la adquisicion de bienes ins-
trumentales e informaticaos.
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a-su-alcance en el ambito familiar para el desarroilo de sus tareas
escolares; conocer el nivel de escolaridad de sus padres y.de la va-
loracion intersubjetiva que la familia otorga al hecho de que ellos
estén estudiando una licenciatura, con el propasito de delinear al-
gunos rasgos del cap;tal mcorporado y objetivado que comportan

De acuerdo can Ios dates del EStUdID de Rodnguez y Negrete en la
consulta-.de.diccionarios, enciclopedias. y libros especializados en
casa; los: estudiantes de la.escuela normal reflejan una situacion
gue no es:distante .al.comin:de!los alumnos de la educacion supe-
rior, ya que mas del:90%: afirma que-cuenta-con al:menos un-diccie-
nario.y- alrededaor: del 70%. dispone-de-enciclopedias.en. casa.:Sin
embargo, la disponibilidad-de.libros éspecializadosen temas educa-
tivos-entre el estudiantado se. reduce al. 38.9%:..Debe recordarse
que solo. ta tercera .pafte de. los estudiantes:normalistas-cuentan
con conexion a:nternet en casa, lo que significa que.este sectar es
quien podria suplir, la falta:de.enciclopedias y:librosespecializados
con:otras. fuentes. de.informacidn .en linea. Adicionalmente, -debe-
mos-considerar.que. para 105 estudios -de-nivel superior;, los-libros
especializados-deheriah. ser.la fuente primaria.de: consulta,; mucho
mas que-los diccionarios:y:las.enciclopedias. que son mds propios de
la educacién basica. De esta manera, era de esperarse que:el estu-
diante de la carrera de magisterio fuese, sobre la marcha, forman-
do y-enriqueciendo: subiblioteca.personal-formada par:uniacervd
especializado en.su camporeducativo. Pero.en’este caso cencurren
algunos factores que impiden que esto ocurra en lapractica;

En primer lugar recordemos que un paco mas - de un tercio del estu--

diantado”considera que’ [o] recursos econom:cos de que dlspone
para sus estudlos son [nsufluentes esto se traduce en que un sec-
tor |mportante defa. poblauon estudlant[l tendna pocas 0. nulas
posibilidades de adquirir un acervo blbllogréﬂco alo-largo: 'de 5H
carrera; aun entre Ios alumnos becarlos ya que a pesar de que no

s0s que remben, se‘.sabe-qu&algu.nos, alumnos‘suelen.u,sarlos,spara
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solventar otras necesidades; mientrasque efresto de susicompafie-
ros tal vez tendria:algunas posibilidades:de-hacerlo, sobre todo, si
en la:escuela normal la-lectura dedibros(ya 5ea:comprados o pres-
tados de la biblioteca) fliese una:practicd mas arraigada. En-segun-
do:lugar, el uso:instituido de- “lecturas”’ fotocopiadas” entre los
alumnos-normalistas inhibe:o' desalientaia-adquisicidn v lectura de
libros completos. Aun:y: cuando en :algunos:cursos-al ‘conjunto: de
fotocopias se:le-denomine “antologla” (el 60% de los encuestados
lo refiere comao principal fuente de lectura): Esta practica de la foto-
copia o de la lectura fraccionada de textos no puede constituir una
estrategia.;sana para:la formacion de-un capital culturai entre los
nuevos profesionales. de:la-educacién. Como si-esto no fuera sufi-
ciente, seglin-la-percepcion de los.estudiantes encuestados fa cali-
dad y suficiencia de-los servicios bibliotecarios:estien el 54% vy 14%
de: quaenes 1o callﬂcan como- regulares ] meflcnantes 'respectwa-
mentei: R P T L L e T

Para-De Garay (2001) ‘el amblente mtelectual de un hogar estd dl-
rectamente..refacionado ‘con el nivel‘de;escolaridadialcanzado por
los padres de los.estudiantes, .en:esta:légica, los-padres quetienen
formacién superior-estardn en~mejores: condiciones de ofrecer un
apoyo“real:a.sus:hijos, puesse:supone-que los:hijes han vivide un
ambiente :alfabetizador ~temprano; -har:contado: con: unimayar
acompafiamiento en su formacion basica y han incorporado un len-
guaje vy practicas.culturales:que-les brindan:mayores-herramientas
para el trabajo: académico del nivel superior::Mientras que:los jove-
nes:cuyos padres soloi tienen formacion basica:muy. seguramente
no:les-han-dado: a:los hijos:.ios: mismos'apoyos-y-tendran escasas
posibilidades de:brindarles.un apoye directe-a:los estudios superio-
res;por.|o tante, de acuerdo ‘con el-autor, este:contexto intelectual
tiene muche mayorpesc em:la:formacidn:del capital cultural gue las
mismas condiciones.socloecondmicas de:las familias de’los jévenes:
Esimportante sefialaf queseglin: el estudio:Rodriguez y Negrete, ya
referido;-<la: mayorfrécuencia :estadistica de-escolaridad:entre|os
padres de losijovenes que 'cursan:su-carrera’en:las normales pabii-
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cas de D. F. se ubica en la educacién bdsica, puesto que en el por-
centaje acumulado observamos que el 48.3% de los padres y el
54.4% de las madres llegaron hasta |a secundaria. En tanto que el
22.4% de los padres y el 12.7% de [as madres llegaron a la educa-
cidn superior o incluso tienen estudios de posgrado. En compara-
cion, el nivel de escolaridad de los padres de los estudiantes norma-
listas del D. F. se encuentra por debajo de los datos nacionales que
sefialan un 37.4% de padres y un 20.4% de madres que llegaron a la
educacion superior (ANUIES, 2004).

Creo conveniente detenerme a revisar con mayor profundidad el
dato anterior, ya que si bien el ambiente intelectual del hogar crea
un contexto propicic para la adquisicion de un capital cultural, en
muchos -casos esto no necesariamente resulta determinante, ya
que de otra manera el futura de los jovenes cuyos padres no tuvie-
ron oportunidades educativas estaria encaminado a reproducir el
misma nivel que 1a generacion anterior, lo cual nos colocaria en una
vision 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 preparacién pueden brindar se vuelve relati-
vo. La afirmacion anterior se desprende de que el 57.2% del estu-
diantado afirma gue realiza sus trabajos escolares individualmente.

Ahora bien, pedemos asumir la posibilidad de que los padres que
tienen formacidn profesional relacionada con el mismo campo de
estudio de sus hijos son quienes estan en condiciones mas reales de
ofrecerles un apoyo efectivo en diversas formas al momento en gue
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
proporcion la que realizd estudios de educacién normal. Esto nos
permite concluir que la gran mayoria de estudiantes no cuenta con
esta posibilidad de apoyo efectivo en el seno familiar e igualmente,
podemos afirmar que la decisidn de sus hijos para optar por |a pro-
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fesion magisterial no se desprende de una influencia o tradicién
familiar.

Si consideramos el porcentaje de padres que cuenta con estudios
de nivel superior, podemos suponer que [a mayoria de estudiantes
del normalismo no posee suficientemente los referentes culturales
para adentrarse en los conocimientos que son propios de la educa-
cidn superior. Aungque también es necesario reiterar que esta no es,
por si mismo, un requisito para lograr resultados exitosos. Al mismo
tiempo este dato nos dice gue nuestros estudiantes, en su mayoria,
farman parte de la primera generacion de su familia que alcanza a
llegar a este nivel educativo. De esa manera, podemos entender
gue la valoracion que las familias de los estudiantes hacen de los
estudios de sus hijos es muy alta, ya que la mayoria de los estudian-
tes percibe que sus familias otorgan un valor alto (mas 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 ei orden mate-
rial, el esfuerzo que hacen para brindar un apoyo familiar adecuado
para alcanzar [a meta se encuentra por encima de otras necesida-
des. En este sentido, es necesario revisar gué elementos estd po-
niendo en juego la institucion, por su parte, para compensar las
posibles carencias culturales de los alumnos.

Al ser, la mayoria de los alumnos, la primera generacién de la fami-
lia que accede a los estudios de nivel superiar, deben apuntarse dos
elementos gque participan en la formacién de la identidad profesio-
nal, el primero de ellos es el estatus social que la comunidad otorga
a guienes tienen un titulo profesional, ya que esto significa que po-
seen un capital cultural objetivado, Es decir, ahora ostentan una
certificacion que les otorga un rasgo de distincidn de entre otras
personas y grupos. Esto deberia cobrar especial relevancia en un
sistema educativo excluyente como el mexicano, si consideramos
que para el afio 2006 sélo 26 de cada 100 personas que ingresan al
sistema educativo alcanzan la educacién superior (ANUIES, 2011). El
segundo elemento se refiere a [a condicidn 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 caido esta profesién;: sin
lugar a dudas sigue feniendo una valoracién importante en las co-
munidades en:las.que el.maestro presta sus:servicios; Ademas; para
la.familia del nuevo. decente tiene. un gransignificado que;uno de
sus integrantes ejerza una carrera:profesional;En este:mismo senti-
do podemos . comprender..el orgulio-personal -y familiar.del-logro
abtenido. porque:en ellos-se forma la-expectativa de converiir.ese
capital cultural en un conjunto de bienes materiales.que:les:permi-
tiran trascender-a.las condiciones :econémicas:y. culturales .que |a
familia tenfa-antes de contar;con.un.integrante. profesionista, . -+

oty Gt rnLiEy i

Estos dos elementos seguramente van.a estar.presentes.a-lo_largo
de su.ejerciclo.profesional;:ya.que ahora-los graduados entla docen-
cia son diferentes al resto_de las:personas_que: no han-obtenido un
titulo profesional, y forman:parte..de. un: gremio,: de un-sector.de
profesionistas_que.le.da .un:sentido ‘de: pertenencia; de ;:grupo:..Es
evidente, gque este sentido.de’ pertenencia: grupal:no-es: suficiente
para .determinar. los rasgos de:la-identidad. profesional ni:debe ser.
confundido. con la-identidad profesional. misma, ya:que suele trasla-
parse. la-cuestion-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 pertenencia-a determinado grupo profesional,: es-de-esperarse
que se pravogueun. cambio.en.la-perspectiva. valoral::quecorres-
ponda-a:dicha:prefesion i{en :este,caso da: docente),.sin .embargo,
esto,no:pcurre de forma-automatica, en este proceso, de-reconver-
sion de valores: podemos :encontrar::afinidades; :contradicciones: v.
tensiones-diversas-producidas porlai similitud: o:discrepancia:entre
las visiones personales; el imaginario .colectivo:(que :otorga:tales o
cuales cualidades}) y:las:condiciones. objetivas de.la -realidad-que
impiden que este cambio-de valores ocurra sin sobresaltos,: =0 <
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Los modos de ser estudiante.: .-, :

S E e RTINS e Y Do b SR T T
He mencionado: al principio-de este capitule que:las. précticas esco-
lares en el nivel de;educacidn:superior.nos conducena pensar.en su
relacidn con las actividades intelectuales que los estudiantes reali-
zan,.en glicaso:de la:BENM, .este conjunto. de actividades;:sumadas
a las .deportivas y; artfsticas: constituyen lovque-hoy: podemos;deno+
minar comoilo: académico.: Estas. actividades: se:derivan, en :princi-
pio;-de los -planes y.programas: de: estudio, pero a:éstas se:suman,
probablemente: con; mayor: pese, las costumbres .y pautas:que:los
docentesty; en.general, la.institucidn educativa:ha.configurado a lo
large del tiempo para:desarrollar-en los:sujetos;tutelados, ciertas
formas:de.pensamiento. Asi; los docentes; los estudiantes; los:tra-
bajadores y:los.directivos-contribuyen con:sus-actividades, actitudes
y-valares:a constiuin-un.modo de vida_del hacer:lo escoelar, por:eso
creo necesario-para-los fines:de este trabajo hacer.una revisién de
estos:aspectos:: Me refiero:muy: particularmente a-la:-bdsqueda de
informacion especializada, al uso de. recursos. para:el procesamien-
to.dela informacidny a:la seleccion. de criterios:para:su valoracion,
estas:habilidades.conducen. a los estudiantes;.de forma.diversa.y.en
mementos-diferentes;:a:la apropiacidn de:conocimientos:y-a:la.pri-
mera:aproximacion:al.campo profésional:en el: que van a desempe-
fiar su tarea educativa.

;i [
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Toda vez.que:los:contenidos:de-la-licenciaturaeén educacion. prima-
ria-los, podemaos;:considerar como~espegializados, es .de: esperarse
gueslos:estudiantes: normalistas :desarrolien:habilidades: para.acce=
der.a-esos -contenidos :de:la:misma-manpera .comd: ocurre .en: otros
campos profesionales, sin embargo, uno:de-los:principales medios
por:los:quesxacceden: losiconecimientos; son las-antologlas? (el:60%
del-alumnado-reconoce-utitizar;principalmente -este- medio).: Ante
esta-situacion;.es importante entonces:saber.cémo.ie-hace-el res<
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9 Eni fealidad faktlanadas aritologlhs sori tin‘conjirit de'tektos (géneratmente ot
copiados) que corresponden a los temas que-cada programa de asignatura campren- -
de.
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tante 40% para acceder a los contenidos de sus cursos, es probable
gue algunos usen otros medios y una cantidad indeterminada de
este porcentaje tengan como Unica fuente de informacion la que
exponen sus maestros durante las sesiones de clase.

Ei uso recurrente de textos preseleccionados en muchos cursos
hace gue el estudiante no necesite buscar y seleccionar otros me-
dios (libros, revistas, medios digitales, etc.), lo que implicarfa para él
desarrollar habilidades para discernir cual es la informacian perti-
nente al tema. Por consecuencia, la estrategia mds habitual es la
lectura de esta coleccion de textos y la consulta de la hibliografia
referida en los programas del curso {71%). Paralelamente a las
practicas antericres, segun el estudio, mas de la mitad-de [os alum-
nos reconoce que nunca es colocado en la necesidad de buscar in-
formacion especializada de su campo profesional, lo cual se traduce
en una severa limitacidn para el profesional que debe buscar nueva
informacion ante la eventual presencia de una situacion problema-
tica inédita en su trabajo cotidiana. De igual manera, es muy proba-
ble gue cuandao los alumnas de un mismo grupe han recurride a
una sola fuente de informacion {come la antoelogia) ne cuenten con
elementos suficientes para contrastar la informacidn con otro pun-
to de vista o que puedan desarrollar aigun debate sobre el tema.

Aqui, las escuelas normales enfrentan una severa contradiccién,
gue ni siquiera ha sido suficientemente discutida, ya que la presen-
cia de un plan de estudios que tiene un cardcter nacional, de aplica-
cion obligatoria para escuelas publicas y privadas, supone un con-
junto de contenidos Gnicos para la formacion injcial de los maestros
de educacion basica en las condiciones de diversidad cultural y
econémica del pais y simultaneamente propicia que se privilegie un
enfoque-homogéneo sobre los contenidos de [a formacidn. Tam-
bién ocurre que los programas de las asignaturas proponen obser-
var a la préctica docente desde los contextos especificos, en candi-
ciones reafes, |o que implicaria 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 comprension de esa diversidad. En consecuencia, el uso de las
estrategias de acceso a la informacidn tendria que ser diversificado
y focalizado a las condiciones urbanas y de marginacion que supo-
nen las condiciones de la Ciudad de México.

Ante esta perspectiva, debemos reconocer que la habilidad relacio-
nada con la busqueda, seleccion y tratamiento de la informacion
propia del campo profesional de la docencia, no-es exclusiva de los
estudiantes normalistas, por el contrario, ésta se desarrolla durante
la formacidn inicial pero se consolida durante el ejercicio profesio-
nal, de tal manera gue se convierte en un rasgo que le da definicidn
al quehacer docente vy, por lo tanto, forma parte de |a identidad
profesional. De ahi la importancia de poner en practica de forma
cotidiana en las aulas y demas espacios escolares variados medios y
recursos en |la exploracion de fuentes de informacion que permitan
a los estudiantes desarrollar estas habilidades, volver habitual el
uso de recursos que son UGtiles para actualizar los contenidos espe-
cializados de sus asignaturas.

Para esto es necesario reconocer que lo gue se necesita en este
momento de la formacidn profesional es |a busqueda de saberes
especializados, a diferencia de lo que hacia el alumno en la educa-
cién bésica, cuyos contenidos solian ser de caracter general. Sin
embargo el 68% de los alumnos normalistas sefiala que siempre o
casi siempre utiliza enciclopedias para resclver sus necesidades de
consulta; un 76% recurre a diccionarios y el 85% obtiene informa-
cion 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 habitos gue los alumnos pueden tener
arraigados a lo largo de su formacidn previa, también podemos in-
tuir que el tipo de cuestionamiento o el nivel de requerimienta del
trabajo escolar que le solicitan sus maestros, |ejos de necesitar de
una consulta especializada, al ser tan general, le permite a los alum-
nos encontrarla en este tipo de fuentes.
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Con este tipo de practicas el alumno, ensu.experiencia:cotidiana:no
se ve forzado a.medificar 1a:percepcidn:due.ha:construido-en'da
educacidn basica {con-respecto-a la relacidn:maestro-alumnd; cuya
principal caracteristica es.que ‘la‘respensabilidad -formativa:recae
principalmente en el docente), ya que continua en /g perspectiva
adquirida:en-el pasado (percepcidn que):debe ser desestructuraday.
reestructurada para dar lugaro relacienes basadas enel comprami:
so'y la responsahitidad individual- (Casillas:: 1998); Esto:nos conduce
3 'una. continuidad de esta imagen, que:por un:tado:propiciard: que
el alumno. normalista asuma:tardiamente (o no lo haga) Iaxrespon-
sabllldad que Ie corresponde ensu propla formacion::: Lt

L
.

G NI B T UL S VIR

Sl a las CondICEOHES expuestaslen los parrafos anteriorés:le suma=
mos.el-hecho:de:que mas de'lai mitad de-los estudiantésiafirma.que
no acude auna-biblioteca'para realizar:suslecturasy trabajos.esco-
larés: {en: contrasie:eoniel 86:7% de estudiantes deotras’lES qle
acude recurrentemente), se.infiere entonces que las limitaciones
para la bisqueda de informacidn se dehen al es¢asoi use de:los.ser:
vicios de biblioteca. Evidentemente, en este caso necesitamos plan-
tear algunos supuestas:-sohre.las causas per las gue:los:aiumnos nd
suelen.asistir alarbiblioteca de:su:escuela o.a:qualquier.otra:-a) no
acuden ‘porgue; el nivel «de.requerimiénto: de:la:informacidnino;lo
hace‘necesario; b)el nivel:deiexigencia:de- calidad: del:trabdjo:-es
minimo- (por-ejemplo; el ddcente no:valora:si el trabdjo tienen o.no
referencias bibliograficds); ¢):acuden’ a otras:fuentes (porrejémplo
imternet), d).no van porgue-los-serviciosren:latnormal son deficien:
tes, e} no:tienen lalcostumbre;:ni saben como.usar los:servicios:bi-
bliotecarios, entre-otras posibles:causas; Sin:embargo,-de acuerdo
con el estudio que-haservido: como-principal-referendia para.esté
capituloj la poblatidn estudiantil que opina gue-el:servicio.én;la:bix
blioteca: deila: normal ‘es bueno; coincidesconiel 27.9% ‘que:afirma
gue:siempre o:casi siempre: utiliza:[a biblioteca..de la-normalpara
realizar-sus trabajos:éscolares; Es'decir;.los estudiantes: que ‘asisten
a la biblioteca en afirman que los servitiosison buenos: iz i
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Ahora bien, es indudable que-el.uso de la Internet por parte de los
alumnos para.allegarse informacion, incluso la especializada, cobra
mayor presencia en.la escuela normal, ya que més de la mitad de
los alumnos afirma que en sus trabajos escolares hace uso de-tex-
tos bgjodos de Internet (superando al 40.7%19 de otras IES del
pais), este dato-es interesante ya que anteriormente dije que sola-
mente el.37.1% de ellos tiene conexion desde sus.casas. En. este
sentido, debemos revisar los programas de |as diferentes asigratu-
ras para conocer cuantas y cudles son las referencias que se-ofrecen
a los estudiantes para las consultas en lineg, igualmente,:debemos
considerar el tipo de requerimientos que los docentes establece-
mos para la elaboracién de los trabajos escolares de losestudian-
tes, de manera que no sea suficiente el hecho de copiar y:pegar los
textos en los mismos. Por otra parte; como sefialé: al principio de
este capitulo, :la.escuela normal requiere enfocar-su-inversién en
infraestructura-para; recuperar la conexién inalambrica de la Inter-
net.para.brindar-un servicio: gratuito,compensatorio a las casi tres
cuartas partes-de:la:poblacion estudiantil que-ne-cuenta con este
servicio en su casa.

R T R P £ R
Hemoswisto hasta.aqui.comalos alumnaos de Ja. BENM utilizan prin-
cipalmente el conjunto.de fotocopias, gue: les: praparcionamos. los
docentes de cada asignatura, como principal fuente -de:acceso'a los
contenides:de-sus cursos. También: he comentadao:sobre |a escasa
necesidad que tienen. de:allegarse informacidn especializada con su
campo;profesional, ash comolel use limitade gue:sé.hace de los.ser-
vicios de |a:bibliotecawy la practica.cada:vez-mds recurrente de bajar
informacion.de.la.Internet para usarla en-sus-trabajos.; -« ' o
i LTI LRI R R SO R BT T S TR B S I S SR S O PRSP P
Las conexiones entre las practicas y los contenidos
FE T T T e S T e e T e A R A
Todo:esto:nos. lleva:a-revisar la-valoracién:que-los alumnos: hacen
de 'sus -actividades -escelarés y-en particular:de los trabajos-escritos
que presentani:Una revisidn: de:las estrategias que-les-estudiantes

aprenden a-usar. para dar cumplimiénto a:las-tareas y el:sentido-que
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los jovenes normalistas les asignan, nos permitird reconocer las co-
nexiones gue se dan entre lo que esta prescrito en los programas
con lo que en lo cotidiano va moldeando los procesos de formacion
de los estudiantes. En la apreciacian general que hacen los-estu-
diantes de sus trabajos escolares, puede percibirse la relatividad
que le asignan en sus procesos de formacidn, ya que al parecer, son
actividades a las que no e encuentran mucha claridad del sentido
académico que eéstos suponen. Esta apreciacion de relatividad se
explica cuando ocho de cada diez afirma que siempre o casi siem-
pre sus profesores les revisamaos los trabajos. Es decir, hay un con-
junto aproximado de 20% de profesores que pedimos |a realizacidn
de trabajos y no siempre éstos son revisados, comentados y califi-
cadas. Esto se confirma cuando el 51% sefiala que los docentes casi
siempre les regresamas sus frabajos, y de ellos sélo el 44.2% les
corrigen y les hacen comentarios. Entonces, esa importancia relati-
va que los alumnos 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 el 37% del estudiantado
considera que sus trabajos siempre son Utiles y el 37.5% juzga que
casi siempre lo son. Parece ser entonces que los jévenes valoran las
actividades coma necesarias para |a acreditacién, pero no necesa-
riamente, para darle sentide a su formacion docente. Podemaos su-
poner entonces, que la consecuencia directa de estas practicas con-
duce a los estudiantes de la carrera docente a perder interés por
algunos temas de su campo profesional ya que solo el 13% vy el
56.6% dicen que la realizacidn de sus trabajos escolares siempre o
casi siempre |es despierta interés por la materia, respectivamente.

A partir de estas experiencias relacionadas con la conexién que
existe entre los trabajaos escolares y lo que estd establecido en los
programas de asignatura, es necesario detenerme a indagar sobre
los aspectos que son objete de valoracion en los trabajos escolares
de los alumnos normalistas, y ahi encontramos que fa atencion de
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tos docentes se centra en los aspectos que les dan forma. Observa-
mos que los estudiantes perciben a la presentacion como el rasgo
que siempre revisan sus profesores (66.8%), seguido del de orto-
grafia con un 56.6% y calidad de la redaccién con 53.3%. La exten-
sidn de los trabajos, las ilustraciones o esquemas, asi como las refe-
rencias bibliograficas 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 atencion, ya gue sdlo el 40% dice gue casi siempre le revisan
el dominic de la materia, mientras que el 30% dice que siempre, el
11.2 advierte que nunca y un 16 % omite contestar. Enseguida esta
la valoracion sobre el uso de bibliografla, siempre el 38.2%, casi
siempre un 34 %, casi nunca un 10% y el 16 % omite dar su opinidn.

Esta practica de valorar con mas atencién los aspectos de forma
gue los de fondo en los trabajos escolares, subraya la idea sefialada
anteriormente en el sentido de que los alumnos no se ven precisa-
dos a buscar infermacién especializada, debido a que tienen una
antologia 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-
cidn sobre el esfuerzo realizado, vy cuando |a reciben, ésta se centra
en aspectos de forma mas que de fondo y contenido. Por |o tanta,
si los estudiantes recurren Gnicamente a los contenidos de los pro-
gramas, contenidos en las antologias, sin contrastarla con resulta-
dos de investigaciones en curso, enfoques en debate y contenidos
gue ayudan a |a apreciacion de contextos especificos, se sostendria
una tendencia hacia la homogeneizacidn y pocos margenes 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 desarreollen cuando
realizan sus trabajos y tareas escolares, los estudiantes sefialan que
la copacidad de andlisis {49.5%) v |la capacidad de critica (44.2%)
son las que sus maestros valoran principalmente. No obstante, de
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los tres aspectos distinguidos.en:lps trabajos (forma, ;contenide'y
analisis) a valoracian que perciben-los alumnos es:del-50%, 30% y
40%: respectivamente, por esa-razon:he.mencionado que:para ios
estudiantes fos tasgos referidos:al contenido y a'los aspectos-anali:
ticos no sean tan. claros-al momento: de realizarlos: Por €llo es nece-
sario revisar si el desarrollo de capacidades de abstraccidn;isintesis,
analisis y: tonceptual-estd siendo‘escasamente favorecida como par-
te'de la. formacidn de los:estudiantes: Alintroducirnos.en esto) nos
dariamos cuenta:de qué manera estamos resolviendo el:propdsito
de gue-los alumnos-logren resolverlproblematlcas de Ia practlca
docente en contextos espeuflcos PR ' Y

Los-mitosvlas:realidades sobre el‘ éstudiantadd-‘ EEE LSS

Con'la revisidn:de los rasgos-de los-estudiantes que hasta:aqui he
realizado, creo ‘estar-en condiciones:desintentar-una ‘primera‘ dess
cripcion derivada-de:los antecedentes de los:]dvenes-narmaiistas:y
afirmar que ‘desde-el:punto de vista-demografico*ho podemos en-
contrar diferencias significativas.con el resto de |los-estudiantes del
hivel superior..El rango de:edad; ‘&l género’y ‘otras caracteristicas
relacienadas con:la familia: son:compartidas-con las otras escielas
normales del Distrito Federal,.y:otros'grupos estudiantiles; tanto de
carreras: vinculadas:con ‘la- educaclon 'EOMO Een: general ‘con! otras
carreras Universitarias: i o i ofee H e e e s g

i ot LEoed : R N O LTRSS AL L RS PR
De Ia misma'maner‘a,:Ioscrasgo's~socioeconémicos son.enicierta for-
ma, similares al resto de’los jdvenes.que estudian en el nivel'supe:
rior; aunque desde el-punto.de vista de:los/ingresos disponibfes pa-
ra.realizar:sus:estudios;‘losjévenes normalistas se'encuentran un
poco por debajo del resto de los estudiantes. Sin embargo, el origen
sociceconomico:marcado por los escasos recursos materfales, pue”
de:parecer'una.cendicion:propicia: para ‘que :a-los: futuros: maestros
se sientan:identificados:con los sectores vulnerables eh:los que’ se-
guramente realizaranisu: ejercicio profesional. Lo mismo:ocurre:con
el origen -del -estudiantade: nermalista-en’ el .cudl encontramas un
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alto ndmero de estudiantes que procede del Estado de Mexico y
otras entidades cercanas a {a ciudad de México. No obstante, am-
bos aspectes no constituyen por si mismos una caracteristica que
resulte determinante para marcar una gran diferencia entre ambos
grupos. De esta manera, podemos sostener gue los futuros docen-
tes cuentan con antecedentes similares a los de otros seciores y
gue son pertinentes para sentar |as bases de una identidad profe-
sional, en este caso, |a identidad docente.

Es posible que exista una diferencia en la que haya gue detenerse
un poco mas, me refierc 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 seleccidn y que los admitidos han obtenido el
puntaje suficiente para matricularse en la escuela normal. En este
sentido, hemos mencionade 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 sefiala la carencia de libros es-
pecializados en su hogar, asi 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 gue su
funcidn social es transmitirlo {Tenti Fanfani, 2007).

Es decir, resulta trascendente cuestionarnos, si esa carencia cultural
necesita ser solventada, toda vez que a la fecha no se han instru-
mentado acciones especificas para su atencidn. Esta omisidn insti-
tucional podria ser interpretada como la posibilidad de que nos
movemos en un imaginaric docente que se caracteriza por un hivel
escaso de capital cultural.
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CAPITULO 3

CURRICULUM E IDENTIDAD DOCENTE

“Ustedes hagan lo que yo digo,
no lo que yo hago” '

Desde una ldgica normativa nacida en el siglo diecinueve en nues-
tro pals, pere muy arraigada en el siglo veinte, el curriculum oficial
se ha visto como el principal instrumento para lograr la formacion
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 paises lati-
noamericanos, han existido planes de estudios de cobertura nacio-
nal, cuyos propdsitos son la unificacidn de la filosofia, los fines y las
metas del sistema educativo nacional y en general, construir la
misma vision de pals y ciudadano que el Estado supone es el nece-
sario para ese momento histdrico. En los planes de estudio se ve
dibujado, a veces de manera explicita y otras veces no tanto, el
ideal de maestro que la politica educativa tiene planeado formar.
En estos planes se agrupan de formas diversas (se supone un crite-
rio pedagégico), asignaturas y discipiinas {expresadas en cursaos,

1 Expresion que ironiza la falta de coherencia entre el discurso pedagogico
y los actos de algunos formadores de docentes.
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seminarios y otras formas organizativas) que el joven aspirante a
maestro debe cursar con gradualidad didactica a lo largo de algu-
nos afios y al término de los cuales estara preparado para ejercer
esta profesion. A partir de estas premisas, se espera que los alum-
nos de magisterio logren cuando menos dos cosas: articulen cagni-
tivamente el conjunto de contenidos y saberes gque en cada uno de
los espacios curriculares han recibido de manera aislada vy, por lo
tanto desarticulada, y con ello posean un bagaje pedagogico didac-
tico suficiente para resolver la problematica cotidiana que su ejer-
cicio profesionai supone. Y, lo mas 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 paiabras, se espera con certeza, casi ciega, que €l
plan de estudios vigente, con sus asignaturas, actividades y en ge-
neral el conjunto de prescripciones sea el instrumento para que los
maestros construyan una identidad profesional en el campo de la
docencia.

Al margen de los cuestionamientos que podemos hacer a las visio-
nes homogenizadoras educativas en los sistemas educativos, asi
como |a debilidad de la racionalidad pedagdgica que supone una
aplicacion puntual de sus prescripciones, sin tomar en cuenta los
contextos especificos de cada plantel normalista, es necesario
hacer una revision de algunos aspecios gue son relevantes en [a
formacién de la identidad profesional docente en los egresados de
la Benemérita Escuela Nacional de Maestros, desde el punto de
vista de [a aplicacidn de los curricula oficiales. Para los fines de este
trabajo, haré una revision selectiva de algunos planes de estudios
aplicados a lo largo de! sigio veinte en México y me detendré con
un poco mas de profundidad en el Plan de Estudios de 1984, por
ser el primera que tuvo el grado de licenciatura para la formacion
de maestros de educacidén primaria y enseguida, con un poco mas
de detenimiento, abordaré el Plan de Estudios 1997 que sigue vi-
gente al momento de escribir este trabajo. Los dos elementos gue
fundamentalmente va a encontrar el lector a lo largo de este capi-
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tulo son: las caracteristicas 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 practicas
gue han caracterizado la operacién de estos planes y que, por lo
tanto, han contribuido en alguna medida a la formacidn de la iden-
tidad docente de los estudiantes de la BENM. Sin embargo, es ne-
cesaric no perder de vista que las condiciones de micropclitica vy
los rasgos del estudiantado descritos en los capitulos precedentes,
por si o en combinacion con el curriculo, son los elementos que
gestan el desarrollo de esta identidad profesional.

El maestro apodstol

Es durante el lltimo cuarto del siglo 19 que se funda una cantidad
importante de escuelas normales en México, si bien algunas escue-
las formadaras 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 vy al inicio de la administracion
porfiriana), cuando México se asumio como un estado educadar,
gue se hizo evidente la necesidad de contar con una fuerza de pe-
netracién en todes [os rincenes del pais para formar la nueva iden-
tidad nacional, como ciudadanos de una nacidn soberana. En esa
época algunas escuelas normales elaboraban sus propios planes de
estudios, que en realidad solamente eran un conjunto de asignatu-
ras, colocadas ahi por el sentido comin de quienes tomaban estas
decisiones y que seguramente respondian al imaginario construido
en ese momento con relacion a los rasgos que daban definicidn a la
tarea docente. Los alumnos normalistas se formaban de acuerdo
con las necesidades basicas de la instruccidn primaria de [a época:
la alfabetizacidn, la ensefianza moral y el conocimiento de la histo-
ria y la geografia nacional.

Por estas razones, los aspirantes a convertirse en maestros debian
poseer como requisitos minimos 14 afios cumplidos, haber conclui-

do la instruccion primaria y poseer aptitud y moralidad reconocida
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(Cardenas Vazquez, 1984). Evidentemente, eran muy pocas las per-
sonas que podian cumplir con tales requisitos, no los referidos a la
moralidad, sino a la conclusidn de la instruccién primaria, baste
recordar que un alto porcentaje de la poblacian {infantil y aduita)
era analfabeta durante ese pericdo. La preparacidn de los docen-
tes 2 finales del siglo diecinueve duraba cuatro afios que se cursa-
ban al concluir la educacion primaria e incluia materias como lectu-
ra superior, lectura de recitacién y reminiscencia, Gramdtica espa-
flola, ejercicios de caligrafia, Geografia General y de Meéxico, Histo-
ria de México, Logica y Moral, Ejercicios militares, nociones de me-
dicina doméstica y de higiene doméstica escolar?, entre otras. Por
lo que se refiere a la formacion pedagdgica el alumno realizaba
chservacion de los métodos de ensefianza en fas escuelas anexas y
en afios posteriores realizaba practicas de ensefianza en dichas
escuelas, que consistian en la preparacion de algunos temas de
acuerdo con el grado escolar v cuya secuencia didéctica estaba
prescrita en los pasos rigidos que sus maestros le habian dictado
previamente y que el joven maestro debia seguir para lograr la en-
sefianza de dichos temas. Ademas, esta formacién era complemen-
tada con dos cursos de Pedagogia, comprendiendo elementos de
psicologia (sic). La realizacion de las practicas pedagdgicas para la
formacidn de los futuros docentes de la educacion basica se convir-
tid en una actividad imprescindible que prevalece hasta nuestros
dfas.

Al hacer una somera revision a este listado de materias podemaos
SUpONEer gue en esos momentos se estaba pensando en un docente
con conocimientos sobre la histaria y geografia de Iz nacién, cuyos
saberes debian ser transmitidos a las nuevas generaciones para
prepararlos como ciudadanos mexicanos, en quienes debfa des-
arrollarse el conocimiento y amor a la patrifa, un maestro debida-

2 A partir de esta cita y las subsecuentes referidas a los planes de estudio de
la educacion normal corresponden al texto: {30 aifos en la formacion de

maestras mexicanos. CONALTE
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mente alfabetizado, con disposician para ejercer el magisterio
{vocacion} y con una moralidad recenocida. Con conocimientos
hésicos de pedagogla y alguna experiencia en las practicas de ense-
fianza, adquirida en las escuelas primarias anexas a las escuelas
normales. Ademas, la inclusién 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 ia aplicacion
en los hogares de |os alumnos,

En términos generzles, estamos ante un docente con una cultura
general bésica, sobre todo de caracter nacional, todavia bajo la
Iégica fancasteriana de que la persona gue posee algunos conoci-
mientos puede transmitirlos a quienes no los poseen, de ahi la es-
casa formacién pedagogica que recibian los maestros, bajo el su-
puesto de que las habilidades didacticas se adquirian con la préacti-
ca, entendida muchas veces como la ejercitacion en la aplicacion
de variados metodos y técnicas de ensefianza, cuya aplicacidn rigu-
rosa garantizaba los resultados de aprendizaje esperados. Enton-
ces, la carga empirica jugaha un papel relevante en la formacién de
los maestros, ésta no se lograba mediante |a revision de aportacio-
nes teoricas, mucho menas con la revisidn y analisis de la propia
practica, sino con una adecuada ejercitacion que les llevara al do-
minio de las técnicas de ensefianza. En sintesis, un maestro cuyos
principales atributos eran la vocacion y [a moralidad. Estos dos atri-
butos corresponden mas a una especie de apostolado, que a al
gjercicio de una profesion. De acuerdo con esta ldgica, fue mas
facil la incorporacion de las mujeres a este servicio, debido a que fa
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 aparicion de lo que se llamo la primaria superiory

que después se convertiria en la educacidn secundaria, los planes
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de estudios sufrieron modificaciones sobre todo en los casos en
que los estudiantes habian logrado concluir estos estudios, se des-
tinaron cinco afios a la formacidn de maestros después de la pri-
maria, por esa en los planes de estudio de 1908 y 1917 aparecen
tres afios de estudios generales: Lengua nacional, Aritmética, Botd-
nica practica y cultivo de plantas, escritura, trabajos manuales,
canto, gfercicios fisicos y ejercicios mifitares y dos afios con asigna-
turas enfocadas a la preparacién para la docencia: Metadologia
general de lo lengua nacional y aritmética, Metodologia de las
ciencias fisicas y naturales, observacién y prdctica de la ensefianza,
Ciencias de la Educacion, ocrganizacion, administracion y legislacion
escolar, organizacién pedagogica, disciplina y administracién esco-
lar, Histaria de la educacidn, entre otras. Ademds con la reforma
gue impulsd el Maestro Lauro Aguirre en 1924 en la Escuela Nacio-
nal de Maestros, aparecen asignaturas como: Psicologia de lo edu-
cacién | y H, Principios de educacion I 'y Hi, Sociologia aplicada a la
educacion, practicas escolares y técnicas, organizacion escolfar, etc.
Adicionalmente podemos encontrar asignaturas como: oficios y
labores, prdcticas agricolas y pequefias industrias dirigidas a los
varones, mientras que “Las sefioritas cursaran artes domésticas,
labares femeniles y puericultura” {Cardenas, 1984). Con todo esto,
nos encontramos ante un nuevo maestro, por un lade, junto a las
cualidades morales, se incorporan nuevas disciplinas cientificas, el
discurso pedagégico moderno demandd la necesidad de que el
docente tuviera instruccién, que poseyera conocimientos cientifi-
cos, mas en el sentido de amaor a la ciencia, lo que significa no una
apropiacion {mucho menos la construccion) del conocimiento sino
la manera en que el docente se acerca a éste. Por otro lado, la for-
macion pedagdgica 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 conacimiento, pero al mismo tiempo, el
maestro debe dominar métodos de ensefianza, debe saber acerca
de la pedagogia v otras ciencias de la educacidn, es decir, lograr el
dominio de las formas de ensefiar los contenidos, aungue no se
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abandonan del todo las materias referidas a la formacion general.
En este sentido, es que aparece el curso de prdcticas escolares y
técnicas, cuyo proposito sigue siendo el de colocar periddicamente
al estudiante de normalismo en escuelas primarias para que ponga
en practica las técnicas que ha gprendido previamente. Al mismo
tiempo, encontramos algo interesante que también es fortalecido:
la influencia que se espera que el maestro ejerza en el ambito fa-
miliar, pero ademas destacan dos cosas, la separacion 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 ciudadania y la identidad nacional, sino que ahora [e aportara a
quien ia curse, los elementos basicos para que adquiera un oficio
gue {podemas suponer) le servird en el futuro para incorporarse al
mercado laboral de la época.

Desde esta perspectiva, los dos tipos de conocimientos que un ma-
estro necesita entonces, son los de la ciencia en general y los de |a
pedagogia. A partir de este momentg, inicia el debate entre saber
mucho y saher ensefiar. Elemento que ha estado presente a lo lar-
go del siglo veinte y que se usa comidnmente entre los maestros
que desean diferenciarse de los universitarios y que se expresa en
frases camo “ellos {los universitarios) tienen ef conocimiento pero
nosotros (los maestros) subemos como ensefiarfo”.

Esta idea de saber ensefior 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 gue con
la mayor presencia de esta posicidn empezamos a encontrar un
maestro pedogogo versus un moestro empirico, formado en |a
practica y a partir de |a experiencia acumulada. En este debate se
puede distinguir aguella idea primigenia de que bastaba con pose-
er el conocimiento para poder transmitirlo y posteriormente se
paso a tratar de darle mayor preferencia al método de ensefanza,
claro, sin abandonar del todo la idea de que el maestro debia de
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poseer los conocimiento bdsicos de la ciencia, pero sobre todo,
debia saber ensefiarlos. Como consecuencia de este proceso, la
vocacion y las virtudes se complementan ahora con la presencia de
conocimientas en materia de ciencias y de pedagagica.

En este rapido recarrido seguido por la formacian de maestras en
las escuelas normales, conviene detenerse un momento para revi-
sar lo que ocurrio con el plan de estudios de 1936, cuando se esta-
blecio en el Articulo 3° Constitucional que la educacién publica en
México serfa socialista, toda vez que esto significd un giro al papel
que el maestro debia desempefiar, convertido ahora en un agente
ideoldgico encargado de impulsar los principios del socialismo me-
diante sus actividades escolares.

De esta manera, ademas de lo sefialado en los momentos anterio-
res {saber mucho y saber ensefiar), los futuros docentes cursaban
asignaturas como: Historia de la cultura | y I {de la ciencia, def mo-
vimiento obrero, de las religiones, del arte}, Teoria del cooperativis-
mo, Economia politica y problemas ecandmicos de México, Arte y
Literatura al servicio del proletariado, legisfacidn revolucionaria
(del trabajo, ograria, educacional), entre otras. Este cambio signi-
ficd entonces para los maestros de educacién primaria asumir una
nueva responsabilidad: formar ciudadanos de pensamiento socia-
lista, por consecuencia, entre los atributas que ahora debian tener
fos maestros y las maestras estaha el de profesar una filiacién ide-
ologica de cardcter socialista. No es que en los momentos anterio-
res el sistema educativo y el magisterio no hayan tenido una idec-
logia, o que su trabajo no estuviera permeado por una visién del
pails y de Ia humanidad en general, 5ino que no era tan evidente la
ideologia que subyacfa en sus labores educativas, o bien, se daha
por sentado que asf debfa ser, por ejemplo la conviceidn nacionalis-
ta del siglo 19 o la reivindicacion revolucionaria del movimiento
armado que inicid en 1910, posturas que no estaban sujetas a una
discusion abierta entre los sectores sociales. Aungue algunos sec-
tares conservadores siempre cuestionaron al estado educador y el
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laicismo (principalmente), reclamando un espacio para la interven-
cidn de la iglesia catdlica y la educacidn religiosa. Esta experiencia
solamente tuvo vigencia durante el sexenio del General Lazara
Cardenas, ya que fue abandonada esta postura durante el sexenio
siguiente. 5in embargo, con esta experiencia fue evidente lo que
muchos ya sabian, el magisteric puede convertirse {y lo es) en un
poderoso instrumento de penetracidn idecldgica entre las nuevas
generaciones. Ahora las practicas pedagdgicas de los alumnos,
ademas de realizarse bajo la misma idea de la aplicacién de técnj-
cas de ensefianza, se realizan en lugares marginados de los benefi-
cios sociales, zonas rurales, indigenas y de obreros, lo que propicia
gue los jovenes maestros desarrollen una mayor identificacién con
esta poblacién y sus causas reivindicatorias, sumado a que muchos
jovenes venfan y siguen viniendo de esta marginacion social.

Antes de que la carrera docente pasara a obtener el grado de [i-
cenciatura, en 1984, hubo ofras experiencias interesantes, por
ejemplo, al plan de estudios de 1969 se |e agregd un cuarto grado
mas de estudios, convirtiéndose asi en una carrera de cuatro afios,
cursados después de la secundaria, mientras que el plan de estu-
dios de 1975, contenia adicionalmente asignaturas de bachillerato
y al término de los estudios, los egresados recibian ademas del
titulo de maestro, un certificado que les acreditaba el bachillerato
concluido, con io cual podian seguir estudios de licenciatura en
otra institucidn. Lo interesante de esta experiencia es saber si los
estudiantes de |a escuela normal desarrollaban una identidad do-
cente o una identidad bachiller. Sin embarge, como he menciona-
do anteriormente, la presencia de las practicas pedagdgicas, como
parte de la formacidn de los docentes siguid presente, si bien la
denominaciaon de los cursos cambid a Diddctica General o Técnica
de la Ensefianza.

El maestro Investigador

Para 1984, el plan de estudios de [a primera Licenciatura en Educa-
cion Primaria en la historia del pafs estaba integrado por dos areas
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de formacidn: una general, de tranco comun, y otra especifica para
el nivel educativo en el que se iba a ejercer la docencia, en nuestro
caso la educacion primaria. El area general de tronco comtn esta-
ba integrada por tres lineas de formacion: social, pedagoégica vy
psicoldgica y un grupo de cursos instrumentales; en total cubrian
treinta y un espacios curriculares de duracion semestral, mientras
gue el area especifica estaba integrada por los cursos referidos a
las caracteristicas de la educacidn primaria, y cubrian treinta y dos
espacios curriculares, tambien de alcance semestral.

Este plan de estudios incorporaba algo que para entonces era no-
vedoso en |a formacion de maestros: el concepto de docente inves-
tigador. En efecto, el ideal docente que se aspiraba lograr median-
te este disefio curricular correspondfa a un profesional que,
ademds de cumplir con las funciones sefialadas para los periodos
anteriores, debia ser capaz de investigar dentro de su campo pro-
fesional y crear conocimiento sobre su propia practica. Esta nueva
funcién debia cumplirse como una forma de comprender la dina-
mica de |as relaciones que se establecen en las aulas y en los cen-
tros escolares y con ello estar en condiciones de establecer las di-
mensiones sobre las cuales era posible intervenir para transformar-
las. Tedo ello con el fin dltimo de lograr los aprendizajes en los
alumnos de educacidn primaria.

Este ideal docente, al que se aspiraba lograr con el grado de licen-
ciatura, enfrentd circunstancias adversas adicionales a las que sue-
len ocurrir cuando se opera un nueve plan de estudios. En primer
lugar, el disefio curricular adolecia de insuficientes definiciones
conceptuales, particularmente del concepto central, e! docente
investigador y el de la interdisciplinariedad, enfoque con el que
debian operarse los espacios curriculares. De tal manera que los
formadores de docentes en ese momento no logramos ponernos
de acuerdo en un cierto nivel de aproximacién de o que debiamos
entender al respecto de esos y otros temas centrales, Al mismo
tiempo, las asignaturas referidas a la investigacion: Teorfa Educati-
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va | (Bases Epistemoldgicas), Teoria Educativa if {Axiologia y Teleo-
logia), Investigacion Educativa 'y li, Creatividad y Desarroflo Cienti-
fico, vy los enfoques pedagdgicos para el tratamiento de los conte-
nidos de las lineas de formacidn y particularmente los cursos del
Labaratorio de Docencia, responsable de las practicas pedagogicas
de los alumnos, fueron insuficientes para lograr que los estudian-
tes desarrollaran habilidades minimas para hacer algtin tipo de in-
vestigacidn relacionadas con su practica. En repetidas ocasiones los
contenidos fueron abordados mediante lecturas y comentarios
sobre algunos texios, sin que los estudiantes se aproximaran a ex-
periencias reales de investigacion. Por otro lado, el perfil académi-
co de los formadores de docentes gue venian atendiendo a los es-
tudiantes cuyo anitecedente escolar era la secundaria, no experi-
mentd grandes cambios, si bien se ofrecid alguna capacitacion para
ta interpretacion del plan de estudios, continud existiendo una can-
tidad importante de formadores de docentes que no contaba con
titulo de licenciatura, y que ahara debia impartir. Tampoco se vi-
vieron transformaciones estructurales importantes en lo académi-
co dentro de la escuela normal, ya que la organizacién colegiada
siguid siendo disciplinar, es decir, con academias de maestros inte-
grados en funcién de la disciplina de especializacidn que anterior-
mente impartian.

El objetive de la formacidon, mediante el plan de estudios de 1984,
era capacitar a los estudiantes para la investigacion pero no se pre-
cisaron cuales competencias o habilidades especificas deblan des-
arrollarse en este terreno. Eil plan de estudios dejaba a cargo del
propio alumnc el establecer las integraciones, conexiones y rela-
ciones entre las areas de formacion del tronco comun vy las especi-
ficas del nivel, tanto por lo gue se refiere a las lineas de formacion,
a las materias relacionadas con la investigacidn 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 regresd a la conviccidn de que {a funcién del docente es basica-
mente la ensefianza y se prestd escasa atencion al aspecto investi-
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gativo. En el mejor de los casos, se pensd en el paradigma de la
experimentacion, como método principal para la produccion de
conocimiento, no en vano al nombre de las escuelas primarias
anexas se les agrego el apellido de “experimentacion pedagogica”.
En esta experiencia subyace la tradicién y los supuestos que confi-
guran el pensamiento y la accion de los formadores de docentes,
que estan institucionalizados, incorporados a las practicas 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 epistemoldgi-
co v metodoldgico de las disciplinas que conformaron el plan de
estudios y que prevalecieron durante su aplicacién. En muchos ca-
sos se privilegié fa concepcion heredada del positivismo, relaciona-
da con la demarcacidn entre lo que es y no es ciencia, de ahl, segtin
mi apreciacién, que ni alumnos ni formadores se asumieran con las
posibilidades de crear conocimiento a partir del andlisis de su
practica educativa.

El modelo de formacidn resultd sumamente ambicioso en la defini-
cidn de sus objetivos, ya que el futuro docente dehia cursar en for-
ma paralela ias materias pedagogicas (basicamente para apropiar-
se de ciertos contenidos), con las disciplinares, relacionadas con los
conocimientos cientificos, y con las instrumentales, tratando de
construir conocimiente cientifico y formacion especifica para su
ensefianza. Nuevamente, se apostd a que los alumnos lograrfan
una conexion epistemoldgica de todos estos saberes en algin mo-
mente no especificado y a partir de ello iniciarian la investigacidn
educativa. Este planteamiento no favorecid la construccién 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 mencion especial merece la linea de formacion pedagogica,
particularmente el espacio curricular denominado Laboratorio de
Docencia, ya que éste fue concebido para articular los contenidos
de las otras asignaturas en una aplicacién concreta en las escuelas
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de préctica, 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 ensefianza,
superando la vision metodologizante que histdricamente ha carac-
terizado a las practicas pedagdgicas. Sin embargo, como decia line-
as mads arriba, las formas instituidas se sobrepusieron a lo prescrito
en el plan de estudios y acabaron por reproducirse las practicas
pedagagicas de los alumnos de manera muy similar a la forma co-
mo se realizaban en el pasado. Las formas de preparacidn de estas
practicas fuercn casi idénticas al pasado, cuando este curso se de-
nominaba Diddctica General o Técnica de la Ensefianza. Se siguid
priorizando el formato para la planeacion de estas actividades y los
docentes titulares de estos cursos centraron su accion fundamen-
tal en la revision formal de dichas plansaciones, en ocasiones po-
niendo mayor énfasis en cuestiones de forma: ortografia, redac-
cién, margenes e ilustraciones, que en la logica didactica o en Ia
bisqueda de la innovacion. En conclusién, podemaos afirmar que el
ideal del docente investigador concebido desde el disefio curricular
del Plan de Estudios 1984, nunca logrd arraigarse en [a escuela nor-
mal para propiciar que esta concepcién fuese incorporada a los
rasgos de |a identidad docente.

El maestro actual, dibujado en cinco rasgos

Antes de describir las principales caracteristicas del Plan de Estu-
dios 1997, vigente todavia en 2011, es prudente sefialar que éste
formd parte de un conjunto de medidas que buscaron darle mejo-
res condiciones de operacién a las escuelas normales publicas en
las 32 entidades del pais. Asi se cred el Programa para la Transfor-
macion y el Fortalecimiento de la Educacidon Normal (PTFAEN). Di-
cho programa propuso desarroliar seis lineas de accién: 1} una re-
forma curricular para las escuelas normales, 2) |a formacion y ac-
tualizacion de docentes y directivos de |as normales, 3) el mejora-
miento de la gestidn institucional, 4) la actualizacién del marco
normativo de la vida académica, 5) ia evaluacion de las escuelas
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normales y 6) la regulacion los servicios que ofrecen las institucio-
nes normalistas, sin embargo, la atencion a cada una de éstas line-
as ha sido diferenciada a ic largo del pais. De la misma manera que
en ofras entidades, la aplicacion de este programa federal a partir
de 1996, estuvo marcada por la desinformacion y una aplicacidn
vertical que impidid un adecuado involucramiento de las plantas
docentes. Para algunas escuelas este programa solamente significé
la modificacidn de los planes de estudio y la distribucién de los
titulos en la coleccidn liamada Bibfioteca del Normalismo. No se
sabe con certeza el monto de la inversion total que este programa
implicd, pero creo gue no correspondid a las necesidades de los
planteles, particularmente de algunos estados de la republica, ya
gue a pesar de gue los planteles del D. F. cuentan con mejores con-
diciones materiales, el equipamiento que este programa produjo
no logré ser lo suficientemente impactante como para distinguir
gue se trataba de un programa destinado al fortalecimiento de las
escuelas normales.

La reforma curricular es la primera linea de accion que comprende
este programa. Para la elaboracidn del plan de estudios de la Licen-
ciatura en Educacion Primaria se adoptd la |dgica de trabajo, con-
forme |a cual el punto de partida de! curriculum fue la definicidon
del perfil del profesional de 1a educacidn que se aspiraba a formar,
mientras que el punto de llegada fue la seleccidn y la organizacion,
en un mapa curricular, de los contenidos y las experiencias formati-
vas que con mayor probabilidad habrian de lograr los rasgos del
perfil deseable. Con este planteamiento, se esperaba superar
aquella visién, mencionada anteriormente, que supone que con la
agrepacion de contenidos, organizados cada uno bajo logicas dis-
tintas, los estudiantes puedan construir progresivamente una es-
tructura epistemologica coherente de saberes, capacidades y acti-
tudes, a partir de la materia prima que les ofrece el estudio de las
asignaturas.

La definicion de! perfil de egreso en el plan de estudios nos ofrece
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una vision mds o menos objetiva del concepto que los disefiadores
tienen del tipo de maestro que esperan formar, sobre todo porque
dicha definicién esta desglosada en cinco rasgos:

“Esos rasgos responden no salo a las necesidades de conoci-
miento y competencia profesional que plantea o aplicacion
del curriculum de fa escuela primaria, sino también a las acti-
tudes y valores que caracterizan al buen educador en el
ambite mds amplio de sus relaciones con los nifios, con las
familias y con el entorno social de la escuela. lgualmente se
consideran las capacidades que permiten el aprendizaje per-
manente, tanto a partir de lo experiencia como del estudio
sistemdtico, y que deben estar presentes en todo profesional
de nivel superior,” (SEP, 1957)

Como puede apreciarse en esta cita, |a principal preccupacion de
los responsables del disefio curricular se centra en que el maestro
de educacién primaria tenga conocimientos del curriculo de la edu-
cacion primaria y al mismo tlempo sea competente en su aplica-
cion didactica. Dicho en otras palabras: los elementos principales
que describen a un maestro scn el dominio de los contenidos curri-
culares y la forma de su ensefianza en la escuela primaria. A esto
habra que agregarle que ei maestro posea un conjunto de actitu-
des y valores pertinentes para relacionarse con los nifios 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 gque 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-
macidn permanente que demanda el ejercicio de una profesidn.

Los disefiadores, trataron de acortar la distancia que cominmente
existe entre lo prescrito y lo operado del curriculo y para ello esta-
blecieron en el propio plan de estudios un capitulo de “Criterios y
orientaciones...", en el cual "... refferen tanto af tipo de contenidos
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y actividades incluidos en la formacion, como a la noturaleza de las
diversas formas de ensefianza y aprendizaje que son congruentes
con los propdsitos que guian lo educacion del normalista” {SEP;
1997). Para ello, sugieren una reorganizacion académica de la pro-
pia escueta normal en torno al plan de estudios y un fuerte impulso
al trabajo colegiado, entre otras recomendaciones.

Enseguida presentaré una sintesis extraida del plan de estudios y
haré algunos comentarios a! perfil de egreso gue se encuentra
agrupado en cinco grandes campos: habilidades intelectuales es-
pecificas, dominio de los contenidos de ensefianza, competencias
didacticas, identidad profesional y ética, y capacidad de percepcidn
¥ respuesta a las condiciones de sus alumnos y del entorno de la
escuela. De acuerdo con los autcres del disefio curricular;

“Todos los rasgos del perfil estan estrechamente relaciona-
dos, se promueven articuladamente y no corresponden de
manera exclusiva a ung asignatura o actividad especifica:
algunas, como el dominio de los contenidos de ensefianza,
se identifican primordialmente con espacios delimitados en
el plan de estudios; otros, como lg consolidacion de las
habilidades intelectuales o la formacidn valoral, correspon-
den o los estilos y las prdcticas escolares que se promo-
verdn en el confunto de los estudios; la disposicidn y la ca-
pacidad para oprender de manera permanente dependerd
tanto del interés y la motivacion que despierte el campo de
estudios, como del desarrollo de las hahilidades intelectua-
les bdsicas, lo comprension de la estructurag y la Iégica de
las disciplinas, y de los hdbitos de estudio consolidados du-
rante la educacion normal.” (SEP, 2007)
En este planteamiento conviene destacar cuando menos tres aspec-
tos, por un lado la intencidn de articular (didéctica y cognitivamen-
te) los propdsitos y las actividades de las asignaturas en torno a los
rasgos del perfil de egreso, tratando de sobreponerse a aquella vi-
sion fragmentada que ha caracterizado los disefios 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 [ugar, el reconocimiento explicito que sc¢ hace de
que los estilos y las practicas escolares son, en los hechos, formas
educativas que tienen tanto o mas peso que los contenidos selec-
cionados de las asignaturas y como consecuencia de esta impartan-
cia determinan {a consolidacion de los rasgos del perfil de egreso,
de ahi que las prescripciones vayan mas alld de los propésitos y
contenidos de los espacios curriculares, en tercer lugar, la premisa
en el sentido de que fa disposicién y la capacidad de aprender de
manera permanente dependera del interés y motivacion que se
logre despertar en los alumnos por el campo de estudios, es decir
por las acciones de docencia.

Habilidades intelectuales especificas. Se refiere a la capacidad del
docente para la comprensién del material escrito, y la manera co-
mo lo relaciona con su practica profesional. Expresa sus ideas con
claridad en forma escrita y oral. Enfrenta desaffos generando res-
puestas propias y es capaz de orientar a sus alumnos para que ana-
licen y resuelvan problemas. Tiene disposicién para la investigacion
cientifica y la aplica para mejerar su labor educativa. Localiza, selec-
ciona y utiliza informacion de diverso tipe para su actividad profe-
sional. Como puede apreciarse, estas competencias resultan impor-
tantes para un adecuado desempefio docente, sin embargo no son
exclusivas de la profesién magisterial, ya que bien pueden ser apli-
cadas para cualquier egresado de una institucion de educacion su-
perior e incluso estos rasgos ya aparecen como una aspiracion a
lograr desde el bachillerato.

Dominio de los contenidos de ensefianza. Conoce los propositos,
los contenidas vy los enfoques que se establecen en &l plan de estu-
dios de educacidén primaria. Domina los campos disciplinarios para
manejar con seguridad y fluidez los programas de estudio. Recono-
ce la secuencia logica de las asignaturas y es capaz de articular los
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contenidos, asi como de relacionar los aprendizajes con el nivel de
la educacién bdsica. Establece correspondencia entre el grado de
complejidad de los contenidos educativos con los procesos cogniti-
vos de sus alumnos. Bajo estos rasgos se reitera que la funcion prin-
cipal del docente de educacidn primaria es la ensefiar, aungue aho-
ra se busca que dicha ensefianza esté centrada en los procesos cog-
nitivos de los alumnos y no en la aplicacién rigurosa de un método.

Competencias didacticas. Sabe disefiar actividades didécticas ade-
cuadas a los grados asf como a las caracteristicas sociales y cultura-
les de los alumnos. Reconoce las diferencias individuales de los
educandos y es capaz de favarecer el aprendizaje de los alumnos en
riesgo de fracaso escolar. Aplica estrategias de evaluacién que le
permiten valorar el aprendizaje de los alumnos y ia calidad de su
desempefio docente. Establece un clima de relacién gque favorece
actitudes de confianza y de autonomia persanal de ios educandas,
Conoce los recursos didécticos disponibles v los utiliza 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 mas a las caracteristicas de una profesion, en
el sentido de contar con una mayor autonomia para tomar decisio-
nes en su ambito profesional.

Identidad profesional y ética. Asume, como principios de sus rela-
ciones, los valores que la humanidad ha creado a lo large de la his-
toria. Reconoce el significado que su trabajo tiene para los alum-
nos, las familias de éstos y la sociedad. Conoce sobre |a orientacién
filosofica, los principios legales y la organizacion del sistema educa-
tivo mexicano. Conoce {as necesidades que deben resclverse para
fortalecer el sistema educativo mexicano. Asume su profesion co-
mo una-carrera de vida y utiliza los recursos al alcance para el mejo-
ramiento de su capacidad profesional. Valora el trabajo en equipoy
tiene actitudes favorables para la cooperacion y el didlogo con sus
colegas. Valora los elementos mas importantes de la educacion
mexicana; en particular, la importancia de la educacién publica.
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Este rasgo, de caracteristicas eminentemente axiolégicas, represen-
ta las sintesis de las aspiraciones curriculares; desarrollar en los es-
tudiantes la identidad profesional. Sin embargo, en este plantea-
miento se da la impresion de que las actitudes dependen del cono-
cimiento, es decir, parece ser que si el joven maestro conoce la
orientacién filosofica del sistema educativo mexicano, podra asu-
mirla como parte de su propia identidad profesional. Nunca se ha
establecido con la suficiente claridad el mecanismo pedagogico que
lleve a los estudiantes a asumir la profesién docente como una ca-
rrera de vida.

Capacidad de percepcion y respuesta a las condiciones sociales del
entorno de la escuela. Respeta la diversidad cultural y étnica del
pais y acepta que dicha diversidad estard presente en las situacio-
nes en las que realice su trabajo. Valora ia funcion educativa de la
familia y es capaz de orientarla para que participe en la formacidn
del educando. Promueve el apoyo de la comunidad hacia la escuela,
tomando en cuenta las limitaciones del medio en que trabaja. Reco-
noce los problemas gue enfrenta la comunidad en la que labora y
tiene la disposicidn para contribuir a su solucién. Promueve el uso
racicnal de los recursos naturales y de ensefiar 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-
cuela, las condiciones del entorno permean hacia el interior de es-
tos espacios. Se pasa con esto a una vision mas dinamica, ya no es
solamente el maestro quien buscara infiuir en los hogares de los
alumnos y en la propia comunidad, sino que habréa de reconocer la
influencia que recibe del entorno. Aungue queda por saber si los
jovenes normalistas contardn con herramientas suficientes para
leer e interpretar las condiciones sociales del entorne escolar.

Como decfa al inicio de este apartado, el Plan de Estudios 1997,
ademas de formar parte de un programa de fortalecimiente nacio-
nal de ias escuelas normales publicas, su disefio buscd impactar la
estructura y organizacion interna de estas instituciones. De esta
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manera, incorpord un conjunto de lineamientos y orientaciones
cuyo proposito fue darle una mayor posibilidad de interpretacién
fidedigna al disefio original. La intencion 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 |os
cursos, seminarios y talleres que lo integran. Por esa razon creo
conveniente hacer algunos breves comentarios al respecto de tales
orientaciones y la forma come han sido aplicadas.

En primer lugar, el plan enfatiza el caracter nacional de la forma-
cion inicial de profesores, aunque al mismo tiempo sugiere gue 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 contribucidn que
hacen los maestros a la formacién de la identidad nacional de los
mexicanos, y al mismo tiempo se respalda en que el curriculo para
la educacidon basica también es uno en todo el pais, y esta corres-
pondencia se constituye en “... un medio para promover la igualdad
de oportunidades a través del acceso de todos los nifios del pais af
dorminio de los cddigos culturales y las competencias fundamentales
que les permitan una participacién plena en la vida social”. Aungue
estos planteamientos homogeneizadores parecen haber sido supe-
rados desde el punto de vista del disefio curricular, el estado mexi-
cano no da muestras de querer renunciar a ello, aunque sclo sea a
través de estos documentos, sobre todo porque al darfe acceso a
los nifios o codigos culturales, desde el punto de vista del respeto a
la diversidad cultural en realidad significa imponer los codigos de
una cultura dominante a las demds, 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, sefialados anteriormente, se
espera que éstos sean la base para adaptar los contenidos educati-
vos v las formas de trabajo a los requerimientos particulares de ca-
da regign. Ademas, el plan de estudios reserva un espacio curricular
para temas particulares con caracter optativo para las escuelas, que
se cursan en dos semestres, y permiten el tratamiento de aspectos
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lacales especificos y que se conoce comao asignatura regional,

Un segundo concepto gue introduce este plan de estudios es el de
la formacidn inicial en la preparacién docente. A través de este con-
cepto sostiene que el plan de estudios es el nucleo basico de las
necesidades de farmacién profesional, por consecuencia, uno de
sus propdsitos 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 autonomia, v lo hagan, tanto
de su propia experiencia, como a fravés de [a interaccién con sus
colegas, y sobre todo, mediante acciones de formacion 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 formacién inicial,
Con este criterio —sostienen los autores- se evita la saturacion de
contenidos que de manera hipotética tratan de anticipar los esce-
narios del desempefio docente, Si bien el concepto de la formacién
inicial no nace con este plan, es importante que haya side incorpo-
rado como parte de las premisas que le dan sustento, toda vez que
de acuerdo con diferentes planteamientos, |a formacidn permanen-
te forma parte de los rasgos de desempefio de las profesiones ac-
tuales.

En tercer lugar, el plan de estudics sostiene que el dominic de los
contenidos de la educacién primaria gue deben lograr los maestros
en formacién se consigue de forma simultdnea con las habilidades
para ensefiarlas, propone que se evite |a separacion entre la asigna-
tura, por un tado, y su didactica, por el otro, entre otras cosas, so-
bre todo porque se quiere evitar que estos espacios se utilicen para
subsanar posibles lagunas que los alumnos traen desde la educa-
cidn basica y porque en el disefio curricular se ha tratado de super-
ar la visidn metodologizante que prevalecié durante casi todo el
siglo veinte, con la blsqueda de las “diddcticas” de cada tema. Por
eso, recomienda que al estudiar cualquier campo, el estudiante
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normalista tenga presente los procesos y madelos mentales de
aprendizaje vy las respuestas afectivas de ios nifios. Ya que, si bien
existen principios didécticos generales, los contenidos escolares son
enfrentados por los nifios de acuerdo con sus estrategias de apren-
dizaje que estan influidas por los estilos cognitivos y sus experien-
cias previas.

Otro elemento interesante que aporta este plan es el nuevo enfo-
que para la realizacion de las practicas pedagdgicas, ya que, por un
lado recupera la conviccidn, sostenida durante largo tiempe de que
fa prdctica hace al maestro, expresada en los espacios curriculares
de los planes de estudios anteriores que guiaban la realizacién de
las practicas pedagogicas a lo largo de |a formacion docente, y por
otro lado, introduce la nocién de condiciones reales en la realiza-
cidn de las mismas. En efecto, el plan de estudios asigna una impor-
tancia relevante a la observacidn y a la practica docente en las es-
cuelas primarias, con el propdsito de que los estudiantes adquieran
herramientas para su acercamiento al gjercicio 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, asi como las habilidades
para comunicarse con los nifios a través de recursos diversos. Este
enfoque para la realizacion de las practicas sostiene gue el ejercicio
docente se realiza en un marco de complejidad que no permite el
uso de formulas preestablecidas y de aplicacion general, es decir,
que no existen modelos de ensefianza que deban seguirse, sino gue
cada maestro debe construir y adaptar estrategias de ensefanza,
formas de relacion y estilos de trabajo, congruentes con los propo-
sitos de la educacion primaria, pero sobre todo, congruentes can
las condiciones especificas de la escuela y de sus alumnos. Adicio-
nalmente, un elemento que estd presente en este nuevo enfoque
para la realizacién de las ohservaciones y las practicas es el papel
gue ahora tienen asignado los maestros de educacidn primaria, a
guienes se reconoce como tutares del maestro en formacion y por
lo tanto, corresponsables en ]a formacion de las nuevas generacio-
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nes de maestros. Este nuevo paradigma en la formacion profesional
incorpora el concepto de tutor profesional o experto quien acom-
pafia a los novatos en su acercamiento al ejercicio profesional:

“Se espera que profesores de educacion primaria, como ex-
pertos, cumplan la funcion de asesorig durante las observa-
ciones y prdcticas educativas en las aulas, gilando a los estu-
diantes en los procedimientos y toma de decisiones adecua-
dus para mejorar la calidad de la ensefionza y transmitiendo
sus saberes y experifencia en el trabajo con grupos escola-
res.” (Plan de estudios, 1997)

Sin lugar a dudas que esta es una propuesta importante, aungue
no tan novedosa, lamentablemente, |as condiciones de las escuelas
primarias de préctica en el Distrito Federal no siempre han visto la
realizacién de las practicas pedagdgicas como una actividad en la
gue les resulte motivante participar. Mucho menos los maestros de
educacion primaria que se desempefian en el sistema educativo
logran percibirse a si mismos como formadores de docentes, De
ahi 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 formacidn, quien es visto mas como un po-
tencial suplente gue como un maestro novel que requiere acompa-
fiamiento y asesorfa permanente durante su estancia en la escuela
primaria, entre otras prdcticas arraigadas en las escuelas primarias.

En quinto lugar, el plan de estudios sugiere que los cursos referidos
al tratamiento de contenidos de las teorias pedagdgicas, socioldgi-
cas y psicoldgicas sean abordados mediante la vinculacidén con el
analisis y la comprensidn de situaciones educativas reales, asi co-
mo ia generacién de necesidades de explicacién gue deben extra-
erse de las experiencias practicas. 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 capitulos anteriores, La propuesta que hace el plan de estu-
dios es evitar |a 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 mas modes-
tos en su alcance tematico, pero que ofrecen al alumno una expe-
riencia intelectual genuina, y en segundo lugar, una oportunidad
para contrastar la teorfa con sus experiencias y de generar, a partir
de estas ultimas, preguntas que le conduzcan a una exploracion
tedrica fundada en un interés propio. S5in embargo, resulta eviden-
te que tal intencidn no es posible lograrla solamente con una ade-
cuada seleccion 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 tedricos a partir de situacio-
nes educativas reales.

Por otra parte, los disefiadores del plan recomiendan que las habi-
lidades intelectuales especificas de la profesion docente se ejerci-
ten como una forma habitual del trabajo académico de los estu-
diantes, no solamente en |as sesiones de clase en las aulas, sino en
actividades de observacidn 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 buscaran incar-
porarlas a su forma de trabajo. No obstante de que afirman que
dichas competencias “..no se aprenden en cursos especificos ni al
margen de los contenidos de estudio”, son incluidos, durante los
dos primeros semestres, los cursos denominados Estrategias para
el estudio y la comunicacion. En este sentido, es evidente que para
mucho colegas esta recomendacién no ha tenido eco, toda vez
que, come vefamos en el capitulo referido al perfil de los alumnos,
las necesidades de bidsqueda o consulta de informacion en otros
textos, en la biblioteca o en otras fuentes para complementar las
actividades de sus cursos, son practicamente inexistentes. Enton-
ces no es de extrafiarnos que los alumnos lleguen a séptimo se-
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mestre sin haber desarrollado habilidades intelectuales fundamen-
tales para el analisis de las situaciones de aprendizaje de sus alum-
nos y con severas limitaciones para describirlas en registros y dia-
rios que serviran de fuente para la elaboracién de su documento
recepcional,

Paralelamente a la recomendacion anterior, nos piden a los forma-
dores de docentes que en las diversas actividades formativas bus-
guemas fomentar en los alumnos el interés por la investigacion
cientifica y para desarrollen formas de pensamiento con rigor anali-
tico, al misme tiempo se conviertan en usuarios criticos de los pro-
ductos de la investigacion, particularmente la educativa. Sin embar-
go, como he venido explicando, los formadores de docentes, en
general, hemos abandonado la investigacion como estrategia para
acercarnos y propiciar que los alumnos se acerquen al conocimien-
to e interpretacion de los saberes pedagégicos. Con el interés por la
investigacion cientifica se espera gue |os jovenes se habitlen 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 |a ciencia es ac-
cesible a todos y que las construcciones tedricas estan relacionadas
con el mundo real. Esta estrategia es escasamente propiciada en la
educacidn basica y sin embargo, es muy recurrida en la educacion
superior y si logramos avanzar en su uso es muy prabable gue esta
forma de pensamiento sea incorporada como uno de los rasgos
principales de la identidad profesional que estadn desarrollando los
jovenes normalistas.

La octava recomendacién que nos ofrece el plan de estudios es in-
sistir ai alumnado que, en su labor profesional, el educador se rela-
ciona con nifios que poseen personalidades propias y distintas que
son de origenes sociales y culturales, asi como formas de vida dife-
renciadas. Esta recomendacion tiene correspondencia con el plan-
teamiento de considerar los procesos y modelos mentales de
aprendizaje de los nifios 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 légica de di-
versidad, también estan en juego los procesos personales del desa-
rrollo Infantil y las necesidades diferentes que seguramente habran
de encontrar en sus grupos de clase. Se espera que los alumnos
normalistas comprendan que el origen de tales 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 aquellos que, por razones
diversas, se encuentran en situacién mas vulnerable y de mayor
riesgo frente al fracaso escolar. “En este sentido, los maestros en
formacidn deberan asumir que su desempefio en el grupo escolar
juega un papel central en el logro de la equidad educativa.” (SEP,
2007}

Los autores del Plan de Estudios 1997, en el conjunto de orientacio-
nes y lineamientos gque vengo comentando, piden a los formadores
de docentes que al momento de cperarle consideren a la educacion
artistica, la educacidn fisica, el uso de |a tecnologia y la ensefianza
de una lengua extranjera como aspectos importantes de la forma-
cion inicial de los estudiantes normalistas, en el caso de la BENM,
las dos primeras cuentan con espacios dentro del mapa curricufar
perc ademas, las cuatro disciplinas mencionadas forman parte del
conjunto de actividades de formacion 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 al bien-
estar de los estudiantes normalistas mediante actividades fisicas y
recreativas, en segundo iugar prepararlos para gue logren integrar
esas actividades en la educacion de los nifios de las escuelas prima-
rias y en tercer lugar aprovechar los recursos humanos y de infraes-
tructura disponibles en |a institucion, sobre todo las de caracter
deportivo y artistico que en nuestro plantel son suficientes, con
excepcion de los recursos de para el uso de las tecnologias con fines
educativos, cuyo equipamiento es deficiente, pero lo mas grave es
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que la actualizacién 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 |as actividades de
formacién complementaria, una cantidad importante de los docen-
tes responsables de éstas, suelen verlas mas como un espacio de
justificacion laboral que como oportunidades reales para atender
algunos aspectos complementarios en la formacion 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 academica que resuelve su situacién administrativa.
Es evidente que algunas actividades de formacién compiementaria
no hemos sabide potenciarias lo suficiente y los alumnos cumplen
mas presionados por una caiificacion y mientras que otros definiti-
vamente abandonan estas actividades en algun momento del se-
mestre. En contrapartida, la larga tradicién artistica que ha vivido
nuestra escuela, en la musica, la danza y el teatro, ha facilitado el
cumplimiento de esta sugerencia y al misma tiempo viene contribu-
vendo a brindar a los alumnos un sentido de pertenencia a la insti-
tucion mediante su integracion a estos grupos artisticos, gue suelen
representar a la institucion dentro y fuera del pais.

Finalmente, de las doce recomendacicnes que el plan de estudios
incorpora como parie de jos mecanismos de operacion, debo sefia-
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 profesionaoles internamente coherente. Para
ello, los autores afirman que el intercambio de informacién y la co-
ordinacion entre los maesiros que realizan accicnes de trabajo
académico dan origen a los verdaderos colectivos docentes, Lo que
se busca con esta recomendacion es que ocurra una articulacion
horizontal y vertical entre los temas, las actividades y los propositos
formatives comunes y asi no esperar para que suceda azarosamen-
te una estructuracion cognitiva en los estudiantes. Es decir que esta
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estructuracién debe ser el resultado de acciones especificas de co-
ordinacian entre los maestros que imparten las asignaturas de un
mismo semestre y los subsecuentes. La principal estrategia que se
sugiere es ia revitalizacién de las academias, integrandolas de
acuerdo con los contenidos afines. Al mismo tiempo nos pide insti-
tucionalizar las reuniones de docentes de un mismo semestre, con
el proposito de identificar las relaciones entre los contenidos, asi
como revisar e intercambiar materiales de estudio, ya que “Este
tipo de actividades son las que dan contenido y sentido al trobajo
colegiado, y son uno de los medios mds eficaces para apoyar la su-
peracion profesional de los maoestros de las escuelas norma-
les” (SEP, 1997).

Al respecto, es necesario comentar que la organizacion de la planta
docente, integrada en academias, que tenia la BENM, antes de
operar el plan de 1997 practicamente quedd intacta, ya gue |os do-
centes continuamos integrados en colegios de asignatura, y que en
la mayoria de los casos, sus integrantes eran los mismos que forma-
ban {as academias, esto para muchaos scélo fue un camhbio cosméti-
co. Debido al nivel de conflicto que supone desmantelar esta es-
tructura establecida hace mas de cincuenta afios, es muy probable
que las autoridades de la institucion de esa época hayan optado por
no insistir en el tema de la reorganizacion académica de los docen-
tes, como una forma de prevenir posibles confrontaciones o bien
porgue tuviergn gue ceder ante |a opasicién de cualquier reestruc-
turacion. Esta situacion fue explicada en el capitulo 1, cuando des-
cribi que los colegios de docentes se han constituide en espacios en
los que se encuentra algln tipo de refugio colective, y que este
aglutinamiento en pequefios grupos mas ¢ menos estables se vuel-
ve una forma de poder que permiten impulsar y defender algunas
posturas de los grupos de interés, De tal manera que el trabajo co-
legiado, en Jas términos que supcne el plan de estudios, no ha lo-
grado ser construido. Los colectivos docentes, integrados por profe-
sores que impartan asignaturas diferentes, en los hechos no exis-
ten. Por otra parte, |as reuniones de los 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
los temas recurrentes en las mismas se refiere a la preparacion pre-
via de las practicas pedagogicas que realizan los alumnos en las es-
cuelas primarias, a pesar de que el Area 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 la planta docente una actitud de defensa de |a privacidad
de lo que cada quien realiza dentro de las aulas de clase, ya que
dificilmente se comparte entre el profesorado los contenidos, los
materiales y las enfoques para el tratamiento de los temas vy las
actividades. En lo dnico que se ha avanzado es en conciliar algunas
agendas de colegio para desarrollarse a lo largo del semestre.

Esta falta de intercambio de informacion y de coordinacion entre
los maestros nos ha conducido al tratamiento de [as 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 sefialar: por un lado se
estd lejos de consolidar en los estudiantes una estructura cuftural y
de saberes profesionales internamente coherente, en correspon-
dencia con lo gue 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 educacion primaria.

Adicionalmente, los integrantes de |a planta docente solemos des-
aprovechar las posibilidades organizativas que en funcién de los
horarios y las cargas académicas nos facilitan el trabajo en los cole-
gios de asignatura y en sesiones intercolegiadas, ya gue la mayoria
de los docentes de tiempo completo atienden como maxime doce
horas frente a grupo.
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Para finalizar este capitulo 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 curriculum es
un elemento mediante el cual el estudiante de docencia inicia el
desarrollo de su identidad profesional, toda vez gue sus contenidos
estan referidos a su campo profesional y a la forma de ejercerlo,
también as necesario decir que esta identidad, no necesariamente
se corresponde con lo que establece el disefio curricular. En efecto,
podemos encontrar que las précticas, los estilos y las formas insti-
tuidas en la escuela normal tienen tanto o mayor peso que el curri-
culum mismo en la formacién de esta identidad profesional. De
acuerdo con este planteamiento, los imaginarios de los formadores
de dacentes acerca del ideal del maestro se sobreponen a las pres-
cripciones curriculares, quedando, en los hechos, un perfit de egre-
s¢ bastante difuso.

La revisidn detenida del plan de estudios vigente en cualguier mo-
mento y la forma como lo operamos presenta un gran potencial
para descubrir los caminos internos por los que transitan los proce-
sos de formaciodn, sobre todo, desde la explicitacion de la propia
voz de los alumnas v el trabajo colaberativo con ellos. Ya que, salvo
algunas excepciones, el papel del alumno durante su formacidn se
reduce a tomar sus cursos y carece de espacios reales de participa-
cion en las decisiones gue le afectan. Los resultados que alcance-
mos en esta revision nos mostrard la necesidad de generar espacios
de dialogo entre todos los sujetos involucrados en [a formacién de
profesores. En este marco, podemos analizar posibles transforma-
ciones en los contenidos a abordar, en nuestras propias practicas, y
en las practicas pedagdgicas de los futuros profesionales. Pero, lo
mas importante, es que al involucrar mas directamente a los alum-
nos, les estaremos haciendo que asuman cada vez més una mayor
responsabilidad en la calidad de su propia formacion, Resulta obvio
que en el modelo de formacién actual prevalecen tradiciones aca-
demicistas, que desvalorizan la construccién de un saber pedagogi-
co, este modelo, que podemos percibir con mucha claridad en las
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jornadas de practica que los estudiantes normalistas realizan en las
escuelas primarias, se centra en un enfoque didactico de “lo que
debe ser” y esto nos aleja de cualquier pretension de gue la ense-
fianza pueda promover modelos abiertos, criticos y democraticos.
No en vano algunos colegas que atienden los cursos de la linea de
acercamiento al trabajo docente sefialan que su tarea a veces se ve
reducida a convertirse en “revisores de planes de clase”. Por ello,
las opciones que hagamos estdn mediatizadas por la revision -y
transformacion- permanente de este marce previo y que actia co-
mo curriculum oculto. Romper con estos supuestos no es facil y
depende del tipo de compromiso que hagamos, y de los espacios
de didlogo que contribuyamaos a generar.

Una practica educativa que no solo respeta el camino hacia la auto-
nomia profesional e identidad docente, sino que lo propicia y lo
fortalece, exige una practica coherente con ese saher. No porque
queramos reproducir el paradigma de ensefiar con el efemplo, ya
que éste se refiere mas a cuestiones superficiales, de forma, por
ejemplo: |a correcta presentacidn en la vestimenta del maestro, la
forma de conducirnes con buenos modales, etc. Sino porque el ide-
al del maestro gue |os jovenes 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 practicas educativas son problemati-
cas, pero no inexorables; que ensefiar es crear posibilidades de pro-
duccidn del conocimiento; que quién forma se forma y reforma al
formar; que los alumnos deben ser capaces de recrear y de rehacer
lo ensefiado; que ensefiar exige trabajar el rigor sistematico para
acercarse al objeto de conocimiento; que la curiosidad critica debe
gjercitarse para tomar distancia del cbjeto, para observarlo, para
delimitarlo, para comparar y para preguntar. Esta vision demanda
de nosotros una radical transformacion de las practicas docentes
fuertemente arraigadas en los formadores de docentes .
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CAPi{TULO 4

LA CONSTRUCCION DEL YO DOCENTE

“si uno legara a creer que el maestro deberia reunir todas las
cargcteristicas sefialadas por los expertos y especialistas en diversos
documentos, el resuftado seria algo asi como un tipo ideal

tan contradictorio como de imposible realizacién practica.”

Juan Carlos Tedesco

omo hemos podido ver a lo largo de estas lineas, la identi-

dad docente es un concepto articulador que podemos recu-

perar de forma central en la preparacion de los maestros, no
obstante, en la escuela normai no le hemos puesto la suficiente
atencién durante la formacion inicial de los jovenes estudiantes
normalistas, Hoy en dia coexisten y se tensionan permanentemente
la visién vocacional v la vision profesional, como las mas represen-
tativas, He tratado de exponer en los capitulos precedentes la for-
ma como la historia personal de los estudiantes y el curriculo con-
juntamente con las practicas institucicnales son determinantes pa-
ra la construccién de la identidad profesional, desafortunadamente,
ne nos hemos detenido los suficiente a revisar el efecto que estos
elementos han fenido, mucho menos hemos tratado de encauzar
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las actividades formativas para alcanzar una formacion identitaria
temprana y mas solida en los nuevos maestros. Una de las principa-
les razones de este abandono ia podemos encontrar en la ausencia
de debates colegiados y en que no ha sido objeto de revisidn y es-
tudio entre el personal académico. Trataré en los siguientes parra-
fos de exponer la forma como a partir del conocimiento e inmer-
sion temprana al campo de trabajo profesional los alumnos norma-
listas participa en la construccion de la identidad docente. Por eso
creo que es posible en la Benemérita Escuela Nacional de Maestros
reorientar la formacion docente a partir de la construccion de la
identidad docente, para ello es necesario que en la discusién cole-
giada recuperemos los cuatro eiementos que caracterizan y dan
forma a este concepto: La histaria personal, ef curriculo, las practi-
cas institucionales y la experiencia en el campo profesional.

La inmersidn temprana de los estudiantes normalistas a su campo
profesional es un elemento fundamental para fa construccion de la
identidad docente, cuando los jévenes van conociendo algunas es-
cuelas primarias, se entrevistan con los docentes y tienen algiin
nivel de interaccidn con los nifios, empiezan a formar una idea me-
nos idealizada de la docencia y mas cercana a lo que hoy en dfa sig-
nifica ser maestro. Esta inmersidn se ha gradualizado en los diferen-
tes planes de estudio, generalmente empieza con visitas de obser-
vacion que suelen durar una mafiana y iuego esas visitas se convier-
ten en practicas de ayudantia a los maestros titulares de cada gru-
po durante algunos dias, hasta que en los semestres intermedios
ocurre que a los futuros docentes se les asigna un grupo escolar
para que conduzcan alguna actividad educativa, generalmente es el
tratamiento de alglin tema propio del grado escolar. Actualmente,
como ya expliqué en el capitulo 3, los alumnos realizan estancias de
varias semanas a lo largo de séptimo y octavo semestres y asumen
la conduccidn de un grupo a lo 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, incluso
coinciden que es en sus practicas frente a un grupo cuando empie-
zan a verse reaimente como maestros cuando responden a la pre-
gunta ¢En qué momento has iniciado la construccién de tu identi-

dad docente?

“Considero que desde fas primeras prdcticas (empecé a des-
arrollar mi ID), puesto que al realizar tu plan de trobajo asi
como diddcticas y estrategias pones en juego tu creatividad y
tu estilo que se ird mejorando. Pero desde tu forma de elabo-
racidn y disponibilidad para lo realizacion de tu trabajo estds
formando tu estilo.” (EP_1)

“Desde que tuve a mi responsabilidad un grupo de nifios para
darles clases {inicié el desarrollo de mi ID). 5in embargo esa
identidad se ha modificado al pasar por esta escuela, porque
mi percepcién cambid” (EP_2)

“Desde lo primera vez que estuve frente g un grupo y me di
cuenta de la gran responsabilidad que tenemos® (EP_3)

Si bien, también existen algunos casos que refieren gue han empe-
zado a percibirse a si mismos realmente como maestros hasta que
llegan al séptimo semestre en el Plan de Estudicos de 1997, e inclu-
so, también encontramos algunos casos gue afirman haber lograda

esa identidad hasta que empiezan a ejercer la carrera.

“Considero que parg cada estudiante hay un momento dife-
rente, de acuerdo g su historia de vida y a los antecedentes
de lo misma, pero la mayoria (se percibe que) hasta 3y 4°
grado” {DEF_1)

A pesar de esta importancia que alumnos y maestros le asignan a [a
realizacion de las précticas pedagogicas, he podido encontrar pun-
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tos de vista discordantes entre ellos, ya que mientras algunos for-
madores sostienen que la linea de acercamiento al trabajo docente
es la que articula y da significade a las demdas asignaturas y que es
la clave de una buena formacion, hay otres que piensan que la rea-
lizacion de las practicas de los estudiantes normalistas se ha aislado
del resto de las actividades escolares, creen que se realizan en total
desconexién 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 practicas pedagogicas, de la misma forma que
otras actividades, tienen diferentes interpretaciones entre los acto-
res, en esta diversidad de percepciones se |ogra distinguir la forma
como emergen las propias ideas de lo que es la formacidon magiste-
rial, por un lado encontramos a quienes conciben a estas activida-
des camo la oportunidad para aplicar los conceptos de caracter teé-
rico que han adquirido en las aulas, para este primer grupo, existe
una separacién muy clara entre la teorfa {que se adguiere en las
aulas) y la practica (gue nos dibujan las condiciones reales de traba-
jo), para otros docentes es el momenta de aplicar y practicar (en el
sentido de ejercitar) “las didacticas de cada asignatura”, al mismo
tiempo hay quienes ven en éstas un espacio para que los estudian-
tes adquieran experiencia en la conduccidn de un grupe escolar,
mientras que otros que piensan en las practicas como la posibilidad
que los estudiantes tienen de desarroflar 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 teoria vs practica, |a ejercitacién en la aplicacién
de técnicas de ensefianza, 1a vision empirista en la formacion do-
cente y la visidn innovadora y reflexiva sobre el trabajo docente,
entre otras. Estas visiones permean la idea gue los jdvenes van
construyendo sobre el significado de ser maestro y sobre las funcio-
nes que les corresponde desempefiar en &} ejercicio de esta profe-
sidn, con ello van hilando algunos conceptos que a largo del tiempo
formardn parte de su identidad docente. Asi, las ideas de tener con-
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trol del grupo, la habilidad para comunicarse con los nifios o el do-
minio de los contenidos, la habilidad para la planeacion didéctica y
el adecuado uso de diferentes recursos didacticos, pasan a formar
parte de los rasgos que juzgan importantes en un buen maestrg. En
la mayoria de estas visiones aparece la experiencia como un comun
denominador y elemento fundamental para la formacion docente:

“Las aflumnes no controfan la disciplina de los grupos donde
practican, porque les hace falta habilidades, éstas se logran
sdlo con lo experiencia”, (DP_1)

Pero cuando Ia experiencia es un componente principal de un des-
empefio docente exitoso, estamos enviando el mensaje que lo-
graran ser buenos maestros, solo con el paso del tiempo, es decir,
cuando han acumulado la suficiente experiencia. Ya que ésta no se
puede ensefiar, ni transmitir explicitamente en un espacio curricu-
lar, entonces los docentes suelen centrar sus actividades en com-
partir a sus alumnos su prapia experiencia y como consecuencia, en
estos. casos, el estilo del formador de docentes suele caer en la
transmision de un largo listado de consejos y recomendaciones de
toda indole y por lo tanto, carentes de cualquier argumento con-
ceptual o tedrico que explique su aplicacién.

Bajo esta |dgica, los alumnos llegar a ser dependientes de los “tips”
gue su maestro les da en cada caso, en otros casos se dan cuenta
que tales recomendaciones no surten ningtin resultado positivo en
las condiciones reales que ahora enfrenta, vy lo gue, desde mi punta
de vista es mds grave, es que el alumno no se forma para entender
y enfrentar situaciones problematicas {caracteristica principal del
trabajo docente) y construir propuestas de solucién innovadoras
propias.

Otra elemento que estd presente en este proceso de inmersidn
temprana al campo profesional es la forma come se preparan estas

practicas pedagogicas y como se valora su realizacidn. En la mayorfa
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de los casos existen formatos de planeacion preestablecidos, dise-
fiados por los maestros de la escuela normal, para que el alumno
tos llene en todos sus apartados y con ello tenga la planeacién de
sus practicas. Estos formatos han recibido a o large de los dltimos
afios diferentes nombres: planes de clase, guias didacticas, 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 intervencion educativa opera en contra del concepto de es-
trategias docentes, ya que obliga a todos a plantear la misma logica
de intervencidn para grupos y nifios diferentes, en clara contradic-
cion con los referentes tedricos constructivistas relativos a los sabe-
res previos de cada alumno y del desarrollo de estrategias persona-
les de aprendizaje. Al mismo tiempo, la asesoria y acompafiamiento
que el formador de docentes debe brindar al estudiante para la rea-
lizacidn de sus practicas pedagdgicas, acaba por convertirse en una
revisidn sobre el adecuado llenado de estos formularios. Tal vez eso
expligue porque para algunos estudiantes normalistas los principa-
les atributos que caracterizan a un buen maestro sean la capacidad
de “relacionar los contenidos con la vida diaria de los alum-
nos” {EP_4), “Dominio de los contenidos” (EP_5) y el manejo de
“métados diversos” (EP_B).

A los planes de trabajo {conocidos cologuialmente como planeacio-
nes) se suele acompafiar una hoja de evaluacion que debe contes-
tar el profesor titular del grupo de practica y cuyos aspectos princi-
pales que son ohjeto de evaluacidn, son mas de forma que de fon-
do: por ejemplo, presentacion personal del practicante, seguimien-
to de una secuencia didactica, dominio del tema, actitud frente al
Erupo, uso y pertinencia del material didactico, motivacion durante
el proceso de ensefianza aprendizaje, entre otros.

La sobrevaloracion de los aspectos de forma en la realizacidn de las
practicas pedagégicas ha conducido a los futuros maestros a cons-

truir dos ideas diferentes y hasta contradictorias con relacién al tra-
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bajo docente, que se reflejan en diversas actitudes: “una cosa es fo
que haces cuando eres practicante y otra es cuando estds ante la
reglidad de una escuelfa primaria” sobre todo porque en [a planea-
cion de sus practicas flegan a destinar més de tres horas de prepa-
racion para cada 20 minutos de “clase”, algo que nunca haran cuan-
do sean docentes con un grupe bajo su exclusiva responsabilidad.
Ellos observan que los docentes de las escuelas primarias no solo
no usan las cantidades de material didactico que a ellos se les pide,
sing que hay casos en los que el libro de texto suele ser el Unico
recurso de apoyo que usan en la escuela primarta. Al mismo tiem-
po, los alumnos normalistas reconocen que estos sistemas de pla-
neacion didactica solo se les aplican a ellos, ya que suele ser inusual
que sus maestros sigan estas formas de planeacion. De igual mane-
ra, existe la posibilidad que un estudiante obtenga muy buenas va-
loraciones en los aspectos superficiales de su trabajo en el aula y
fue éstas no se correspondan con los resuitados de aprendizaje de
sus alumnos.

Por la forma como generalmente se atiende esta primera inmersion
al campao de trabajo el alumno normalista no alcanza a comprender
que la innovacidn y la creatividad deban formar parte de su que-
hacer docente. Bajo este esquema tampoco cuenta con elementos
sistematicos para hacer una reflexién sobre su trabajo docente.
Esta condicion se ve reforzada en los casos en gue los maestros de
las escuelas primarias imponen sus propias formas de trabajo a los
estudiantes normalistas, pidiéndoles que hagan dictados ortografi-
cos, repeticion de “planas” para corregir errores o diversos ejerci-
cios repetitivos para gue los nifios se graven el conaocimiento, vy en
general un conjunto de practicas educativas que no corresponden
con los enfoques pedagdgicos 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 gue he descrito, aporta algunos elementos gue pasan a
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formar parte de la propia identidad docente de cada estudiante y
que al paso del tiempa (sobre todo, durante su ejercicio) deben
reconstruir sobre otros elementos radicalmente diferentes y cuyo
proceso de reandar el camino suele ser demasiado complejo v len-
to. Por ejemplo, el joven maestro ha visto y comprendido a la
didactica como una disciplina fundamentalmente instrumentalista,
es decir, construida sobre la logica de métodos y técnicas de ense-
fianza y luego no logra verla coma una herramienta para la creativi-
dad en el aula. Al mismo tiempo, realizar la iniciacién al trabajo do-
cente de [os Jdvenes maestros bajo este esquema le aporta un mini-
mo de elementos para reflexionar a aprender a ser docente a partir
de la revision de su propia practica.

Como consecuencia de lo anterior, sostengo la idea que si bien fa
inmersion temprana del estudiante normalista a lo que sera su
campo profesional es fundamental para su preparacidn inicial y pa-
ra la construccion de su yo mismo docente, conjuntamente con los
otros elementos ya mencionados, la forma como ocurre esta intro-
duccidn debe ser objeto de transformaciones importantes que la
acerguen a las condiciones reales de su quehacer docente. Para ello
necesitamos clarificar cudles son los nuevos escenarios en los que
estan inmersas las escuelas del nivel basico y en las que los maes-
tros deben ejercer su profesion, requerimos precisar también en
gué consisten las nuevas funcicnes que debe desempefiar un maes-
tro y, paralelamente, los formadores de docentes debemaos asumir
que la forma como operamos la iniciacion al trabajo docente, si
bien esta prescrita en los planes y programas de estudio, es nuestra
forma de interpretarla la que prevalece en lo cotidiane por encima
de estas prescripciones, no en vano, resuita muy dificil encontrar
diferencias importantes en la forma como se hacian cuando este
espacio curricular se llamaba Técnico de la Ensefianza, Laboratorio
de Docencia u Observacidn y Prdctica Docente.

Los escenarios en el siglo XXI
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Es necesario partir de una descripcion e interpretacion que nos [le-
ve a un mayor acercamiento de las condiciones sociales en las que
el maestro en formacion va a desempefiar su ejercicio profesional,
para tratar de acercarnos a las necesidades de docencia y los rasgos
gue deberan caracterizar al nuevo maestro, para con ello recons-
truir la imagen actual que resulte mas pertinente. No nos ayudara
mucho seguir con la mirada puesta hacia atras, para anclarnos a un
ideal pasado, adn cuando pudiéramos pensar que en otro momen-
to las cosas funcionaron mejor. Es necesaric 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 adecuacion de las condiciones para la
formacién de los profesionales de la educacidn a tales requerimien-
tos.

El otro elemento fundacional que define a la profesion docente lo
constituye el conjunto de actividades que desempefian los profeso-
res cotidianamente, para ello es necesario revisar las principales
funciones que hoy en dia le corresponden desempefiar. Esto signifi-
£a que, requerimos considerar si las actuales tareas docentes se
circunscriben a las aulas y dentro de los centros escolares, o por el
contrario, su accion 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 cudles son estos espa-
cios y cudles son los alcances reales de su intervencion. En esta revi-
sién no podemeos quedar atrapados en la 6gica del discurso que
suelen asumir algunos sectores sociales y algunos medios de comu-
nicacién en México, en el sentido de pretender que fa solucion de
todos los problemas sociales son competencia y responsabilidad de
la educacion basica. Para elio conviene tener presente que en la
sociedad actual participan otros agentes socializantes y educativos
ademds de la propia escuela: la familia, las iglesias, las diferentes
dependencias gubernamentales, e! propio gobierno y los medios de
comunicacién, especialmente los audiovisuales, entre otros. Para
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ello, es necesario sefialar 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
gue tienen los maestros, seguiremos viviendo una paradoja
(Cardenas, 2010):

“existe un lento proceso de transformacion en los dmbitos la-
boral, profesional, administrativo; una paulating apertura a la
cultura de la evaluacion, un cambio en la significacion saocial
del ser maestro,{y} el occeso a las nuevas tecnologias para sec-
tores cada vez mayores de la pobfacion introduce también
ciertos combios respecto a la vinculacion del maestro con el
conocimiento, Sin embargo, hay un sentido muy importante en
el que la profesion docente mantiene mds bien continuidad y
permanencia. Ciertas practicas escolares parecen impermeao-
bles a los mencionados procesos de transformacion; el manejo
de la discipling, la relacion maestro-alumno, la organizacién
general de la clase, el manejo intencional con ciertos fines so-
cio-educativos de fos patrones de interaccion social; por men-
cionar sdlo algunos.”

Paor eso, nos beneficiard explicar la funcién docente a partir de nue-
vas practicas que el magisterio ha de realizar si gueremos salir de
esta paradoja y disminuir |la tension que estos procesos provocan.
El maestro v el estudiante de magisterio, en nuestra caso, pueden
revisar el sentido actual de |a profesidn y tratar de construir su pro-
pia aproximacion a una nueva imagen de la profesion y de si mis-
mos. Al misma tiempo confrontar sus aproximaciones con lo gque
establece el curriculum de la formacion inicial. Seguramente el re-
sultado sera miltiple: tomar una mayor conciencia sobre el signifi-
cado de su funcién social, disminuir las tensiones y contradicciones
que ocurren entre la transformacion y [a permanencia de ciertas
practicas y, sobre todo, asumir un papel mas protagénico en su pro-
pia formacion (en el caso de los estudiantes), y en la definicién de
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su ejercicio profesional {en el caso de los maestros en servicio), re-
cuperando para st cada vez mas autonomia en |la toma de decisio-
nes profesionales.

El st mismo docente

Como ya he mencionado, la identidad es el resultado de la capaci-
dad de reflexion personal para construir y reconstruir una imagen
de nosotros mismas, por eso los profesores necesitamos desarrollar
la capacidad de convertirnos a nosotros mismos en objeto de re-
flexion y estudio, porque la identidad profesional es una estructura
gue supone unidad y continuidad. Unidad debido a que es |a sinte-
sis de nuestra biografia, con la suma de experiencias, saberes, in-
fluencias, expectativas, etc. ¥ continuidad porque se forja en el
transcurso de [a vida cotidiana, en el constante desempefio de roles
en el campo profesional, en el interminable procese comunicativo
que caracteriza la accion docente, y en el intento de armonizar los
procesos divergentes y contradictorios de |lo qgue creemos que so-
mas y lo que quisiéramos ser; entre lo que fuimos en el pasado vy lo
gue hoy somos. Hoy en dia, 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 gue no
nos alcanza a brindar la satisfaccidn personal que ofrece una profe-
sidn, 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 gue seamos. Eso puede explicar en alguna medida
el sentimiento de frustracidon que embarga a algunos profesores
cuando sienten gque todo su esfuerzo es en vano, cuando creen gue
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 (Cardenas, 2010). El primero estd referido a la

escasa o suficiente solidez y consistencia gue hemos logrado de la
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identidad profesional. En efecto, un debilitamiente de nuestra pro-
pia imagen como profesionales de la docencia o la aparente perdi-
da de la identidad nos conduce a una falta de integracion y co-
herencia en las propias acciones, y esa falta de integracion significa
la pérdida de aquello a lo que debemos serle fieles, a lo que necesi-
tamos adherirnos y que le ha dado sentido a nuestro ejercicio pro-
fesional y, en extensidn, a nuestro proyecto de vida, Este problema
se ve acentuado cuando la docencia se ejerce en entornos demasia-
do cambiantes, casi efimeros. 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 comprension de la logica de la accién
docente, entre los encargados de |as politicas educativas {incluidos
los disefiadores curriculares) y los propios profesores. Ya que, des-
de mi percepcién, entre los integrantes del magisterio se va consoli-
dando la percepcién de que su funcidn no puede ser reducida a ser
los aplicadores técnicos de las politicas educativas, ya aue muchos
de ellos demandan cada vez mas que se les reconozca como qguie-
nes tienen la capacidad vy la responsabilidad para tomar decisiones
que atafien a su ejercicio profesional. Esta distancia entre las per-
cepciones discordantes juega un papel importante en la construc-
cion del sf mismo docente. Aunque debo decir que el s/ mismo mas
que una imagen es e] conjunto de accicnes lo que refleja lo que
pensamos de nosotros mismos, es decir, [o que hacemos y decimos
en |o cotidiano es lo que pensamos de nosotros mismos, de la ima-
gen que nos hemaos formade, por ese lo podemos interpretar mas
como un praceso en constante construccion que se inserta en el
fluir de la accidn cotidiana. Es mas un didlogo constructivo que una
representacion.

Una vez gue en la escuela normal logremos construir con un nivel
de consenso razonable estos elementos (los escenarios en los que

va a desempefiar 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 curriculo oficial y
someter a una rigurosa revision las practicas instituidas en la escue-
la normal con las cuales contribuimos a esta formacion, vy asi tratar
de impulsar estrategias que nos permitan erradicar o modificar
aguellas que estan caminando en sentido contrario a los propdsitos
del curriculo y de la formacion inicial €1 general. Esto significa pen-
sar la operacion del curriculo v la propia gestion instituciona! desde
la légica de la construccion de la identidad docente, con una vision
profesionalizante, por lo tanto, serd necesario abandonar aquellas
concepciones idilicas del maestro apdstol y de |la necesaria presen-
cia de la vocacion magisterial en los términos descritos anterior-
mente,

Hasta aqui, creo haber expuesto elementos importantes que nos
permiten voltear la mirada a la formacién docente con un enfoque
centrado en la dgica de la construccidn de la identidad profesional.
Algunas razones que justifican esta postura pueden ser las siguien-
tes (Nufiez, 2004):

1. La profesidn 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 formacién del profeso-
rado. Ademds:
“La profesionalizacion de los educadores y de sus orga-
nizaciones es no sdlo una condicion esencial para cons-
truir el nuevo modelo educativo que requiere el desa-
rrolfo presente y futuro de nuestras sociedades, sino
gue ha pasado o ser un elemento para la propia super-
vivencia y desarrollo de los educadores, de sus organi-
zaciones y de la ensefianza como profesion.” (Torres,
1997)
Es evidente que esta tendencia, sin embargo, enfrenta contradic-
ciones, Si bien los maestros realizan nuevas y diferentes funciones
gue los acercan mds a los rasges de una profesion, en el sistema
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educativo mexicano y en la propia escuela normai podemos encon-
trar multiples ejemplos que nos muestran las contradicciones entre
lo expresado en el discurso oficial, al sefialar al profesor como un
profesionista, y, por otro lado, al mirar la distancia gue esto tiene
con las condiciones reales de trabajo y ciertas practicas sumamente
arraigadas en el funcionamiento administrativo, politico y cotidiano
de las escuelas, encontramos que estos elementos impiden a los
profesores acceder a las condiciones que definen a una profesian,
sobre todo a la autonomia en ia toma de decisiones. Por ejemplo,
en el curriculo de |a formacién inicial se percibe que los docentes,
sobre de todo de educacidn primaria, ne tienen necesidad de cono-
cimientos especializados, ya que durante su ejercicio, hay escasas
posibilidades de autonomia en la toma de decisiones propias del
ejercicio profesional.

Al mismo tiempo, los estudiantes de normalismo se encuentran en
una paradoja gue resulta importante al momento de querer ver la
docencia como una profesion, sobre todo en la educacidn primaria,
va que la gran mayoria de sus maestros en la escuela normal ya no
ejercen su profesion en una escuela primaria, a diferencia de otras
carreras en las gue los conductores de algunos cursos siguen ejer-
ciendo la carrera en las mismas condiciones en las que lo haran sus
alumnos, por ejemplo los médicos gue siguen trabajando en una
clinica u hospital y los abogados que siguen litigando y que combi-
nan estas actividades con la docencia en la formacién de nuevos
profesionales. Por eso los estudiantes de normalismo interiorizan
que si gquieren progresar, tener éxito, desarrollarse en su profesién
deben hacer lo necesario para abandonar lo mas pronto que les sea
posible la escuela primaria. Esta creencia es abonada cuando los
propios formadores se presentan ante sus alumnos con un discurso,
en apariencia motivante, invitando a que continden prepardndose,
perc no para desempefarse mejor profesionalmente, sino para
“gvanzar” en su carrera pasando a otro nivel educativo. Entonces,
lo contradictorio es que el concepto de éxito en esta profesion es
abandcnarla pronte.

132




Arturo Mejia Sdnchez

2. Entre los maestros se consolida el acuerdo en dejar de ser vistos
y tratados como técnicos, responsables de operar las politicas edu-
cativas. Son cada vez mas numerosos los grupos de docentes que
demandan ser tratados como personas que tienen la capacidad y la
responsabilidad para tomar decisiones sobre la pase de sus propios
saberes y experiencia profesional. Los administradores y directivos
del aparato educativo deberian reconocer que hoy en dfa ya no
basta dictar disposiciones para que los maestros las cumplan. En
muchaos casos, |a operacién de los programas educativos comple-
mentarios debe ser sometida a un proceso de negociacion 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 cardcter vertical sufren modificaciones al momento de su aplica-
cion, derivadas de la interpretacion que hacen los docentes, inciu-
50, llegando al extremo de la simulacidn en el cumplimiento de las
disposiciones. En contrapartida, el impulso de nuevos modelos de
gestién institucional basados en el centro escolar, como el Progra-
ma de Escuelas de Calidad' permite que los colectivos docentes de
cada escuela disefien y operen sus propios planes de transforma-
cion y desarrollo instituctonal, 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 apreciacion social
del maestro en diferentes nicleos de la sociedad actual. Esta pérdi-
da de imagen, es explicada como el producto de factores diversos,
entre los que destacan: |a falta de reconocimiento del estado, que

1 El Programa Escuelas de Calidad (PEC) se ha implementado en México, en las
escuelas piblicas de educacidn basica, siguiendo modelos similares de otros paises
y auspicia que, los colectivos docentes reunidos en sesiones de Consejo Técnico
elaboren su propjo proyecto de transformacion para el mediane plazo y lo operen
mediante planes anuales de trabajo. Esta forrna de gestién permite obtener financia-
miento de las familias de los alumnos y de otros donantes y con ella las autoridades
administrativas otorgan recursos econGmicos cquivalentes 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 el Ambito rural,
el nulo apoyo al mejoramiento de las condiciones materiaies en las
gue los maestros de las zonas rurales, indigenas y marginadas de
los nucleos urbanos en los que realizan su trabajo cotidiano (falta
de edificios escolares, el pésimo estado de otros, la falta de servi-
cios basicos de agua potable y electricidad, la falta de mobiliario, la
entrega tardia de apoyos y materiales didacticos, etc.). A este des-
crédito se suman las campafias en contra de |a vigencia y calidad de
la educacian publica que emprenden grupos econdmicos, algunos
medics de comunicacion y los sectores conservadores dentro del
propio gabierno y de los partidos politicos en México. De la misma
manera, esta imagen social se ve mermada en buena parte del pais
por el papel que en los Gltimos afios ha jugado la representacion
sindical® en algunos procesos electorales nacionales y locales no
muy transparentes y que a los ojos de [a sociedad se presentan co-
mo si fueran acciones de todos los maestros, sin precisar que sélo
es un grupo que se ha apoderado de la representacién gremial del
magisterio, y que incluso ha llegado a invadir las funciones de la
propia Secretarfa de Educacion Publica (PNUD, 2010).

“Los lideres del SNTE controlan la estructura que estd encar-
gada de supervisar el trabajo de sus agremiados e influyen en
la distribucion de gran parte de las prestaciones laborales.
Ademds el SNTE, a través de diversos mecanismos ha logrado
incidir en el proceso legislativo en pos de los intereses de la
organizacién,”

Esta injerencia ha llegado a tal extremo que ha merecido un sefiala-
miento especifico en el Informe Regional sobre Desarrollo Humano

2 En estc caso me refiero a la representacion del Sindicato Nacional de Trabajado-
res de 1a Educacién (SNTE), cuya dirigencia participa abiertamente en los procesos
electorales del pais, en acciones poco claras a la luz de la ley v la ética electoral.
Incluso su presidente ha impulsado la creacion de un partido politico propio, que lo
mismo hace alianzas con la derecha que con el partido que estuvo 71 afios en el
poder.
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para América Latina y el Caribe 2010 de la ONU y ntros organismos
internacionales que han sefialado esto como una de las principales
causas dei deterioro que sufre la educacion en nuestro pals, por
sefialar solo algunos factores que hoy en dia afectan la apreciacién
social que se tiene del magisterio.

4. El contexto en que se cumple la funcion 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-
cién, que impulsan modelos de éxito social basados en el consumo
exacerbado y por lo tanto, prevalecen valores como el lucro, la con-
veniencia v la ventaja a costa de lo que sea, incluse por encima de
[a 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 profesidn docente del gue cumplia en el siglo pasado.
En este escenario necesitamos reconacer cuando menos dos aspec-
tos, la escuela de educacion basica y sus maestros no cuentan con
{as herramientas necesarias y el poder suficiente para sobreponerse
a esta adversidad. Al mismo tiempo nos conviene reconocer que
existe una fuerte tendencia hacia la reproduccion de practicas tra-
dicionales de relacion dentro de los centros educativos, de igual
manera, muy frecuentemente encontramos ciertas rutinas escola-
res que se han mostrado resistentes al cambio. Esta situacion de
ensayar nuevas funciones y anclarse a las tradiciones necesaria-
mente impacta en la definicién que de si mismos tenemos las ma-
estros.

El nuevo significado de la identidad profesional

Para la UNESCO, como resuitade de la reunién de los ministros de
educacion de los paises miembros, realizada en 1996, los docentes
que han desarrollado su identidad profesional cuentan con los si-

guientes rasgos (Nufiez, 2004).
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“i) el dominio de la disciplina que ensefian; ii) su conocimiento
def conjunto de estrategias diddcticas relacionadas con su fun-
cién y con la diversidad de situaciones de ensefianza y aprendiza-
je; fii) el interés manifestado por la educacion permanente; iv) su
capacidad innovadora v de trabajo en equipo; v v) ef respeto de
fa ética profesional.”

Estos rasgos no dejan de parecer limitados, ya que sdlo se hace alu-
sién a aquellos profesores que imparten una disciplina o asignatura,
la cual ciertamente deben dominar, pere con ello excluyen a las
docentes que participan en la formacion inicial y preescolar, que en
Meéxico se centra en favorecer el desarrollo de los menores sin que
tengan que abordarse como contenidos disciplinares propiarmente.
Por otra parte, si bien es necesario poseer habilidades de tipo
didactico y pedagdgico en general, es necesario sumar los conoci-
mientos que los profesores deben poseer sobre las caracteristicas
de sus alumnos y del propio entorno en el que se desempefian. En
astos cinco rasgos se omite hacer mencidn de la capacidad que el
docente debe tener para comprender las condiciones sociaies,
econdmicas y culturales del entorno, asf como de la produccidn de
saberes que corresponden a su ambito profesional.

Por eso, si lo que queremos es reorientar la formacién de los do-
centes desde una visidn profesionalizante, centrada en la formacién
de la identidad docente, como vengo argumentando, propongo
partir de los elementos que a mi juicio definen una profesion. Asi,
guien cumpla con tales condiciones puede ser considerado como
un profesional, y si logra desempefiarse satisfactoriamente esta-
mos en posibilidad de afirmar que ha desarroliado su identidad pro-
fesional:

a)Poseer dominio de los conocimientos que corresponden a su
campo profesional.
He mencionado que hoy en dia los escenarios sociales son cambian-
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tes, muchas veces los cambios ocurren con mayor celeridad de la
gue la escuela puede alcanzar, por consecuencia, estos cambios se
ven reflejados en el conjunto de saberes que los profesionales de la
educacion deben poseer en relacién con su campo de trabajo, de
ahi gue debamos considerar cuando menos dos aspectos referidos
al acervo de conocimientos docentes: El total de los conocimientos
profesionales no se adquieren de una vez y para siempre. Por lo
tanto, no es posible gue la escuela normal, responsable de |a for-
macidn inicial, anticipe todos los saberes que un maestro va a re-
querir para un exitoso ejercicio docente, sin embargo la construc-
cion de saberes y |a adquisicion de experiencias en las inmersiones
previas a |a practica docente durante su formacian, le deben permi-
tir al joven maestro un eqguipamiento suficiente para el desempefio
de sus actividades, pero ademas, estos saberes le serviran come
herramientas para enriquecer su acervo mediante la construccidn
reflexiva de nuevos conocimientes conforme va enfrentando nue-
vos retos. De ahi [a importancia de que los estudiantes durante su
estancia en la escuela normal desarrollen habilidades para ia
busqueda, seleccion y procesamiento de informacidn, obtenida de
diferentes fuentes, pero [o mas 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-
sion docente, los divido en dos grandes grupos, los de cardcter dis-
ciplinario y los de tipo pedagégico. En el caso de la educacién 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 ccn ef gue deben ser tratados de acuerde con los rasgos del
desarrolle de los nifios, asi como de [os fines y propdsitos que se
persiguen en este nivel. No basta con que el licenciade en educa-
cidn primaria conozca lo suficiente de su nivel, sino gue es necesa-
rio que entienda la articulacidn que tiene con la educacion preesco-
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lar y la secundaria. Al mismo tiempo, un docente que se desempe-
fie en la escuela primaria requiere contar con conocimientos de
caracter pedagdgico que impliguen el adecuado manejo didactico
de estos temas, |a articulacién horizontal y vertical de los conteni-
dos, las formas de presentarlos a sus alumnos, dependiendo de las
caracteristicas de ellos asi como de las necesidades especiales
cuando esto se requiera. Asi, el conocimiento de sus alumnos se
convierte en parte de sus saberes pedagdgicos, ya que ahora esta-
mos dejando de hablar de métodos y técnicas de la ensefianza, pa-
ra hablar de estrategias de aprendizaje en los nifios que cursan la
educacién primaria. De igual manera {dentro de los saberes de
caricter pedagdgico) encontramos |os conocimientos necesarios
para usar eficiente y pertinentemente recursos y materiales de tipo
didactico, mas alla del uso de |os libros gratuitos, incluyendo cada
vez mas, el uso de tecnologias y en especial de la computacidén y de
la Internet, pero no sélo dentro del aula, sino en otros espacios y 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 sistematicamente,
me refiero a una formacion inicial a nivel licenciatura, mediante el
cual los estudiantes vayan teniendo diferentes formas de acerca-
miento (tedricas y practicas) al conocimiento del sistema educativo
nacional, de las caracteristicas de la escuela y el contexto en el que
estd inmersa, Esta inmersién gradual no sélo permite una compren-
sidn mds solida de su campo profesional, sino que'va 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 configuracién de la identidad docente.

En este sentido, si la apropiacién 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 guienes teniendo formaciones distintas a la
docencia, son habilitados para ejercerla mediante un curso breve
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llamado de “nivelacién pedagdgica” y el otorgamiente de la certifi-
cacion mediante un examen general de conocimientos, aplicado a
los aspirantes a cubrir un puesto docente.

Sumado a lo anterior, un profesional de la educacién reconoce |a
importancia ineludible de la farmacion permanente. Entendida co-
mo aquel conjunto de acciones que fortalecen sus conocimientos,
habilidades y actitudes y dichas acciones son continuidad de la for-
macién inicial recibida en la escuela normal. En algunos paises lati-
noamericanos se utiliza el término “perfeccionamiento” y en Méxi-
co se habla de “actualizacidn”, sin embargo, el concepto de forma-
cién permanente cada vez gana terreno porque es mas abarcativo
que los antericres. En efecto, dentro de este concepto quedan in-
cluidos los cursos breves de actualizacion sobre ciertos temas, pero
también encontramas la asistencia y participacion del maestro en
conferencias, congresos y actos académicos en general, relaciona-
dos con su campa 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 formacién permanente. Como podra apreciarse, este concepto
alude a la posibilidad de que cada maestro disefie y siga su propia
trayectoria formativa, a diferencia de los enfoque tradicionales de
actualizacidn que eran decididos desde la centralidad de una autori-
dad educativa o desde las posibilidades de los agentes actuallzado-
res y cuyas ofertas no siempre respondfan 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 pedagogfa, se subdivide en dos grandes grupas.
La caracteristica principal de estos conocimientos es su vertiginosa
transformacion. La forma en gue un docente los hace suyos no es
tinica, 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 realizacion de estu-
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dios de posgrado. Ademas, ahara las fuentes para acceder a la in-
formacidn que |le interesa son muy variadas y mas accesibles.

b) Desempefiarse de acuerdo con un marco ético relacionado con
su profesion

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 cédigos de ética, de
acuerdo a la propia especificidad. Estos referentes son de caracter
general y gozan de un alto nivel de aceptacion entre los colegas,
aungue en algunos casos, los profesionales pueden anteponer sus
propios referentes morales. Por ejempla, hay posturas divididas en
la comunidad de los profesionales de la salud, cen relacién a la inte-
rrupcion legal del embarazo. De la misma manera, la profesion do-
cente precisa de un marco ético cuyo cumplimiento, ademas de
servir de punto de partida para orientar sus acciones, aporte ele-
mentos para definir la identidad docente. La construccion de este
cadigo de comportamiento profesional, parte de las bases filosofi-
cas del propio sistema educativo mexicano y se enriguece con las
aportaciones de los colegas. Este cddigo, si bien se percibe de uso
general para el magisterig, tiene una dimension perscnal que cada
persona le imprime de acuerdo con los antecedentes de |a 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
50N sus acciones, mas que su discurso, las que lo describen y, de esa
forma, contribuye a la formacién de la imagen social que la comuni-
dad tiene de él. Por eso mi afirmacion en algunos parrafos atras en
el sentido de que el sf mismo docente mas que una imagen es el
conjunto de acciones lo que refleja lo que pensamos de nasotros
mismos. Este discurso de los hechos nos permite comunicar a los
demads, sobre todo a los involucrados en nuestras tareas docentes,
la forma como nos vemos a nosatros mismos y la forma como espe-
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ramos que nos perciban los demds. La conduccién docente susten-
tada en un solido referente de comportamiento se convierte en un
didlogo constructivo més que una representacign hecha de defini-
ciones superficiales.

El tema de la ética en el ejercicio docente ha sido abordado por al-
gunos autores e incluso, Miguel Martinez Martfn (2000) hace énfa-
sis en la presencia, ‘por su importancia, de un contrato moral del
profesorado, como é| le llama. Este cédigo de ética debe ser cons-
truido por los propios maestras, pero no puede hacerse bajo ia iégi-
ca del pasado, en el que los valores morales de los maestros apun-
taban a un conjunto de virtudes mas propias de una buena imagen,
como la pulcra apariencia y el buen comportamiento. Para construir
este marco ético, propongo partir de cinco indicadores gque nos
marca la soctedad actual de nuestro pats.

1. La presencia de una gran diversidad de instrumentos tecnologi-
cos en todas los drdenes de la vida social {teléfonos mdviles, cama-
ras, reproductores de musica, video juegos, sistemas de almacena-
miento digital, computadoras de tode tipo, proyectores y pizarro-
nes electrénicos, entre atros) ha modificando la forma como reali-
zamos hoy en dia la mayoria de las actividades cotidianas, estas
modificaciones han impactado, sobre todo, la forma como las per-
sonas interactlan entre si, no obstante, ios educadores no hemos
sabido introducir esos instrumentos a la escuela vy 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 apeoyo didactico en las labores escolares,
Aferrarnos al uso del pizarron y el gis (como una de [las practicas
paradigmaticas de las tradiciones magisteriales), es una forma de
defraudar a los alumnos cuando esperan que lo que aprendan v la
forma como lo aprenden en la escuela esté vinculado y les sea util
en su vida diaria. Por lo tanto, ese es unc de los primeras 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 fas condiciones actuales del entorno.

2. Empieza a existir en la sociedad un reconocimiento mas abierto a
las formas como se integran actualmente muchas familias y como
interactdan en el seno familiar, se acepta que ya no es la misma
que en el pasado, en el que si bien prevalecia la llamada familia
nuclear, a aquellas que tenian una composicién diferente solian ser
etiquetadas como desintegradas o disfuncionales y los nifies tenfan
gue llevar a cuestas el estigma de |a marginacién por esta causa.
Hoy en dia llegamos a pensar en las familias con otras formas de
composicion ante la ausencia de alguno o ambos de los padres au-
sentes, reconocer que han desarrollado otras formas de vinculacidn
y con nuevos roles entre sus integrantes, por ejemplo las madres
trabajadoras fuera del hogar o la presencia permanente de tios,
abuelos y otros familiares, quienes asumen roles de tutoria hacia
los menores del grupo familiar. Al mismo tiempo ocurre que las
minorias sociales han logrado reivindicar sus derechos para formar
su grupo familiar de acuerdo con sus propias arientaciones y creen-
cias y alcanzan a concretarse leyes que amparan estos derechos.
Entonces, los maestros y las escuelas necesitamos comprometernos
a fue nuestro comportamiento ético ante la comunidad y los nifios
esté marcado por el respeto y la tolerancia hacia formas muy diver-
sas de pensar, no solo desde el punto de vista de |a 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 tecnologia para acceder a la informacion y a los cono-
cimientos de todo tipo esta cada vez mas al alcance de tados, sobre
todo en los medios urbanos, esto significa que |os estudiantes y las
personas en general tienen nuevas formas de acceder a los conoci-
mientos, mas alla de los textos escolares, e incfuso de los libros im-
presos. El monopolic 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 informacién de formas diferentes, tal vez,
acceden exclusivamente a la que necesitan en su vida cotidiana vy,
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por lo tanto, es probablemente que experimenten nuevos estilos
de aprendizaje. Esta condicidn nos obliga como maestros a abando-
nar aquel estereotipo del docente enciclopédico que supone saber
todo, v de todos los temas, y pretende erigirse cémo la Unica fuente
de informacién para sus alumnos. En cierta forma, muchos instru-
mentos de acceso a la informacidn y a los conocimientos han des-
plazado al docente en su papel de mediador entre los conocimien-
tos vy sus alumnos. En estas circunstancias no pedemos competir
con estos instrumentos, pero si pademaos volverlos nuestros alia-
dos. Por eso la honestidad y la sinceridad para reconocer nuestras
limitaciones e insuficiencias en muchos campos del conocimiento
nos acercaran a los alumnos con una imagen mucho maés real, pero
al misme tiempo mas honesta. Participar con los estudiantes en el
desarrollo de estrategias y habilidades para el uso de las herramien-
tas en la busqueda v procesamiento de la informacién es un nuevo
papel docente que debemos ensayar.

4. El siguiente indicador que nos sirve como referencia para la ela-
boracion de nuestro marco ético profesional estd vinculado con fa
necesidad de impulsar en las comunidades escolares una sociedad
mas democratica. Los nifios 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-
macién que le permita tomar decisiones conforme a su propio ni-
vel. Después de todo, uno de los fines de |la educacién basica es
preparar a las nuevas generaciones para ejercer su ciudadania 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 comunicacion televisives en México, converti-
dos en poderes fécticos, y que respaldados en su poderio econdmi-
c0 y su capacidad de manipulacidn de grandes sectores de |z socie-
dad, se constituye en un obstaculo para ia equidad y [a legalidad en
los procesos electores, con sus politicas comerciales nos regatean &l
derecho a la cultura y a la informacion y en general se han converti-
do en poderosos instrumentos de dominacion, que incluso en Méxi-
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co, han cancelado las posibilidades de accién de las agencias guber-
namentales en muchas ambitos que antes le eran propios. Por eso
los maestros, debemos orientar nuestro desempefio profesional de
acuerdo con valores democraticos incuestionables, el apego a la
legalidad, |a equidad, |a tolerancia, el respeto a las decisiones ma-
yoritarias y a las opiniones de todos ios 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 Gltimos once afios, no solo fa ocurrida
entre los grupos delincuenciales y las autoridades, sino la violencia
gue el estado ejerce de forma subrepticia para acaliar a ciertos gru-
pos sociales, sumadoe a las formas de violencia gue ocurren en las
comunidades y que de muchas formas se trastadan hacia el interior
de los centros escolares y que llegan a extremas alarmantes, nos
obligan a pensar en un fuerte impulso a ciertos valores como la soli-
daridad, la tolerancia, la justicia y el didlogo como formas cotidia-
nas de convivencia entre |os integrantes de la comunidad escolar y
que el maestro necesita impulsar por ser propias.

6. Finalmente, para conformar la tabla de valores gue habra de
orientar el desempefio de los maestros, no puedo dejar de mencio-
nar como punio de referencia aguellos valores que reflejan las acti-
tudes de los verdaderos profesionales de la educacién. Lo que
Christoper Day. (2007} define como Ja pasioén por ensefiar:

“Estar apasionado por ensefiar no consiste sélo en manifestar
entusiasmo, sino también en llevarfo a la practica de manera
inteligente fundada en unos principios y orientada por unos
valores. Los docentes eficaces tienen pasion por su asignatu-
ra, pasion por sus alumnos y la creencia apasionada en que
su yo y su forma de ensefiar pueden influir en la vida de sus
alumnaos, tanto en el momento de lo ensefianza como en dias,
semanas, meses g, incluso, afios mds tarde. La pasidn se rela-
ciona con el entusiasmo, la preocupacion, el compromiso y la
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esperanza, gue son cardcteristicas clave de lg eficacia en la
ensefianza. Para los maestros que se preocupan, ef estudiante
tomo persong es tan importante como el estudionte en cuan-
to aprendiz”.

Me refiero al conjunto de emociones que viven las personas y en
nuestro caso los maestros en el desempefio de sus funciones, el
docente profesional siente entusiasmo por lo que hace y la forma
como lo hace, muestra una preocupacidn permanente por la mejo-
ra de sus resultados en el progrese real de los alumnos, mas alla de
las evaluaciones externas, asume compromisos con las personas
con quienes interactta y consigo mismeo, con lo gue sus alumnos y
sus familias esperan de él, con sus colegas que comparte e inter-
cambia puntos de vista para la realizacion de proyectos educativos
conjuntos y el compromiso personal consigo mismo de fortalecer su
yo docente caon [a esperanza de que su esfuerzo y dedicacion tiene
un papel muy importante que cumplir socialmente, esta pasidn en
conjunto habra de fortalecer su identidad profesional y su propia
autoestima personal.

¢) Recibir por su ejercicio un conjunio de satisfactores materiales,
afectivos y sociales

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

Un maestro que necesita ocupar una parte de su tiempo para com-
plementar sus ingresos econdmicos en actividades ajenas a su for-
macion porque su profesion na le otorga los necesarios satisfacto-
res materiales, entonces, ni vive de [a docencia, ni para la docencia.
Pero, ademas, debo precisar que cuando hablo de satisfactores ma-
teriales no me refiero exclusivamente al salaric y a un conjunto de
prestaciones laborales, incluyo en este grupo también al mejora-
miento de las condiciones fisicas de los espacios de trabajo en las
escuelas publicas, sobre todo en ciertos ambitos 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 gue 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-
vacion hacia el trabajo y los retos que enfrenta. Asf como los satis-
factores profesionales se logran cuando un profesional de la educa-
cion sabe que tiene posibilidades de crecimiento, en el sentido de
desempefiar nuevas y mayores respensabilidades en su campo la-
boral. El escalafén, los estimulos docentes, el ascenso en categorias
laborales, entre otros conforman el conjunto de satisfactores profe-
sionales.

d) Poseer autonomia en |la toma de decisiones propias de su ejerci-
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cio profesional

De la misma manera que encontramos contradicciones en el discur-
so oficial cuando hablamos de la farmacién Inicial con nivel de li-
cenciatura y al mismo tiempo se habilitan docentes mediante exa-
menes de certificacién. Al estade mexicano le ha costado mucho
trabajo desligarse de esta posicién ceniialista en la toma de deci-
siones pedagdgicas para el caso de la profesion docente, ya que
mientras por un lado trata de responsabilizar a los maestros por los
escasos resultados del sistema educativo, no {e permiten un mini-
mo margen en la toma de decisiones que competen a su ambito
profesional. Mucho menos tiene el profesorado la oportunidad de
participar en la definicion de las poiiticas educativas. En efecto, el
disefio de los planes y programas de estudio queda en manos de
personas diferentes al magisterio. Contraponiendo un principio
basico 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 disefio del curriculo, |a elaboracion de los libros
de texto, la seleccion de libros de lectura, y otros materiales de
apoyo a la ensefianza 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 recomendacion de la UNESCO (1997) La posibi-
lidad de decisidn que tienen los maestros sobre su quehacer coti-
diano se circunscribe a la seleccidn de actividades con las cuales ha
de dar cumplimiento al conjunto de disposiciones gue le llegan por
la via de la autoridad.

e} Participar en la construccién de los saberes propios de su campo
profesional.

Esta es probablemente una de fas 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 practica que historicamente ha
sido abandonada por el magisterio, los maestros de educacién basi-
ca en Meéxico no se han caracterizado por escribir y compartir la
produccién de sus conocimientos sobre el trabajo docente. Estoy
convencido empiricamente que algunos maestros de escuela prima-
ria desarrolfan conceptos, estrategias y saberes acerca de su practi-
ca, no ohstante, el numero de textos que podemos encontrar de
autores mexicanos que han construido iniciativas y propuestas naci-
das del trabajo cotidiano en los centros escolares es méas bien esca-
50.

Esto puede ser explicado por diversas razones, pero menciono dos
gue me parecen relevantes: No ha existido una politica publica que
incentive a la reflexion e investigacién sobre el quehacer docente y
gue genere espacios de intercambio profesional entre colegas. Du-
rante |a formacion inicial en las escuelas normales la produccién de
textos suele ser muy limitada, asi como los proyectos de investiga-
cion en los que participe el estudiante normalista no propician &l
interés por indagar sobre su propia prdctica, mucho menos en pu-
blicar y compartir resuitados. Todo esto desde el plano individual.

La produccidn de saberes en el campo profesional se hace en cole-
giado, es decir en conjunto con otros profesionales de la educacian,
La participacién 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 organizacion de congresos, encuentros
y simpaosia por la misma comunidad docente es una fuente de pro-
duccidn, sistematizacion y divulgacian de saberes. Para eflo los ma-
astros empiezan a abrir las puertas de sus 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), sefialan que ademds de los
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elementos gue he mencionado, en otros paises, se considera el gra-
do de reconocimiento social derivado de la preparacién y el desem-
pefio de de los profesionistas como parte de los criterios para otor-
gar el rango de profesién a una ocupacion. Es decir, que una profe-
sion como tal debe gozar de un nivel aceptable de reconocimiento
entre su comunidad para cumplir con la calificacidén de profesion.
En nuestro caso no la he mencionado en especifico dade que ese
reconccimiento social lo considero expresado en el conjunto de
satisfactores afectivos y profesionales que he mencionado anterior-
mente. Por otra parte, Rosales (2009) menciona que las profesiones
en otros paises tienen formas de control colegiado entre sus miem-
bros y establecen criterios de admisidon, permanencia, preparacion
y conducta de éstos en el desempefio de sus funciones. Sin embar-
go en nuestro pais esto empieza a ocurrir recientemente, con la
creacion de las sociedades y colegios de profesionales que partici-
pan en la certificacion periédica de competencias a los propios co-
legas. Esto todavia no ocurre en la totalidad de carreras reconoci-
das en el pais.

En nuestro pais, los maestros de educacidn basica (preescolar, pri-
maria y secundaria) nunca han contado con algun colegio de profe-
sionales de 1a educacion 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 dreas edu-
cativas. Llegando incluso a imponer sus propias visiones en la deter-
minacidn de las politicas gubernamentales relacionadas con la edu-
cacion en México y la formacion y actualizacion de los maestros.
Esto lo hace a nombre de los maestros, sin gue haya existido algun
tipo de consulta entre los agremiados. Pero ademds, la operacion
de la Comision Mixta de Escalafon, establecida para que los maes-
tros pueden ascender a puestos de director, supervisor de zona y
de sector, mediante la evaluacidon de su preparacidn, desempeiio y
experiencia en el servicio ha quedado en manos de los dirigentes
sindicales, quienes son frecuentemenie denunciados de operar
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conforme a criterios politicos para premiar lealtades o castigar disi-
dencias. Algo similar ocurre con la operacion del sistema de esca-
lafon horizontal conocide como “carrera magisterial” que pretende
otorgar ascensos en [as categorias laborales mediante la evaluacion
de los resultados y la preparacidn de los docentes de educacidn
béasica. Estas acciones, lejos de impulsar mecanismos académicos
de reconocimiento, evaluacidn y certificacién de competencias per-
vierten los procesos y terminan por premiar [as filiaciones politicas
en menoscabo del reconocimiento profasional del sectar.

El desgaste de los discursos sobre los maestros

Para Tedesco (1997) al cierre del siglo veinte los discursos tradicio-
nales sobre los maestros estaban francamente agotados, esto signi-
fica [a imposibilidad de intentar una nueva construccion de! papel
docente en las sociedades latinoamericanas sobre esas mismas ba-
ses. Los argumentos que dieron sustento a la identidad magisterial
social colectiva ya no podia soportar un nuevo paradigma relativo a
la formacién de maestros. En primer lugar, el discurso tradicional
basado en una valoracion retdrica del papel social del maestro ha
perdido todo significado, como ya mencioné anteriormente, hay
una clara contradiccion entre los discursos paliticos y el conjunto
real de reconocimientos materiales y profesionales que se ofrece a
los maestros en Mexico. Esta distancia entre el discurso y los
hechos ha propiciada que los jovenes encuentren cada vez menos
interés por la carrera, que ademas se presenta cada vez mas com-
pleja, pero ademds provoca el deséanimo y la desercién de gquienes
va estan ejerciendo la docencia, en el caso de la educacién secun-
daria es tan alta la movilidad que las mismas autcridades 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 el compromisc por me-
jorar los resultados y en suma, nos lleva a una educacion de mala
calidad. De la misma manera, el discurso sobre los maestros que
pretende presentarlos como victimas del sistema educative y que
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enfatiza los problemas que viven en el desempefio de sus funciones
para justificar o relegar el tema de su funcién educativa ha perdido
fuerza. Al mismo tiempo, el discurso alternativo que describe a los
profesares como culpables de los resultados del sistema educativo
cuenta con bases muy débiles que sean capaces de sostenerlo. No
perdamos de vista que esta vision acusadora hacia el maestro tiene
cuando menos dos origenes diferentes desde el punto de vista de la
ideologia, por un lado estan [as concepciones tedricas criticas de la
educacién gue ven al maestro como el principal agente reproductor
de las relaciones sociales de dominacién, que nos ha llevado a la
explotacidn y marginacion de importantes sectores de la poblacion
y clyo autoritarismo pedagogico es uno de los principales sintomas
de este modelo, en el otro extremo estdn las posiciones neolibera-
les que buscan imponer estandares universales de desempefio en la
pablacidn y cuyas evaluaciones muestran resultados muy bajos
confarme a sus propios estandares. 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 funcidn docente, sino que im-
pide incorporar elementos mas objetivos a la definicién del proble-
ma y por lo tanto a la bidsqueda de soluciones efectivas a la cues-
tion docente.

En tercer lugar, existe un discurso que trata de encontrar soporfe
en algunos trabajos de investigacién sobre el rendimiento escolar y
que subestiman el papel del maestro. De acuerdo con estos traba-
jos, el papel del maestro es poco importante ya que el mejoramien-
to de |a calidad educativa se encuentra en otros elementos, como
el curriculo, los libros y otros materiales, el equipamiento de los
edificios escolares y en la ampliacidén del horario de trabajo, entre
otros aspectos. Un ejemplo representativo de este discurso lo sefia-
la Villegas-Reimers (citade 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 seleccion, forma-
cion, supervision, o participacion en las reformas. En contrapartida
el informe de la Comisién Internacional de la Educacion para el sigio
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XXI publicado en 1996, por la UNESCO define como uno de los obje-
tivos principales para la educacion del futuro el aprender a apren-
der, Es evidente que para alcanzar este objetive es imprescindible
la presencia de los maestros, aunque cumpliendo un papel radical-
mente diferente al que desempefid a lo largo del siglo pasado.

El agotamiento de estos discursos relacionados con el profesorado
nos conduce a incorporar nuevas categorias en el debate actual
sobre la formacidn docente. En las nuevos debates, tan intensos o
mas que los anteriores, todo parece indicar que una nueva categor-
ia empieza a ganar terreno en los enfoques fedricos sobre la profe-
sion docente y sobre la educacion para el siglo veintiuno: la auto-
nomia. En efecto, si nos apegamos al paradigma de aprender a
aprender nos vemos situados en concepciones constructivistas del
aprendizaje que sostienen gue las personas son capaces de des-
arrollar habilidades para aprender al momento de aprender conte-
nidos diversos. Por [o tanto, estamos ante una forma de autonomia
de las personas para el aprendizaje, entonces, todo parece indicar
que la autonomia debera comenzar desde la formacidn inicial de los
maestros.

“l.a profesionalidad tradicional es un paradigma en crisis” {Jacobag,
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 explicitas las tensiones
gue subyacen en |a escuela normal por la coexistencia entre la vi-
sidn vocacional versus |a visidn profesional para la formacién de
maestros. Como resultado de las premisas anteriores, es evidente
gue requerimos pensar la formacion docente desde un enfoque
profesionalizante, pero al mismo tiempo hay que reconocer gue
requerimos de un profesionalismo integrado e integrador que esta-
blezca didlogo entre la cognicién y la emocidn. En efecto, partamaos
por reconocer gue existe un sector importante de los maestros que
estd sinceramente preocupado porgue sus alumnos aprendan y que
esos aprendizajes tengan significado y utilidad para los nifios. Esta
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prepcupacién lleva a los maestros a reflexionar en y durante |a
practica educativa que realizan cotidianamente, en esto hay quie-
nes lo hacen con mayor sistematizacidn que otros, pero lo impor-
tante es que eilos mismos y su practica profesional se han converti-
do en objeto de estudio, de reflexion.

Entonces, un nuevo profesionalismo se puede caracterizar por la
calidad del andlisis que el profesor sea capaz de hacer de su propio
ejercicio docente. En esta logica es necesario que durante su forma-
cion inicial comtence a adquirir las herramientas necesarlas para
realizar una reflexion permanente de su propia préactica y de sus
motivaciones para mejorar sus resultados y aprender de su propia
experiencia. En esto juega un papel fundamental las dimensiones
de reflexion sobre las cuales cada maestro pone atencion. Jacobo
Garcia (2009) propone en su obra Ef profesionalismo integrado un
modelo de reflexion profesional que atiende cuatro dimensiones:
Técnica, Sociocritica, Practica y Soaciofuncional.

El desarrollo de estas modelos reflexivos podran prosperar en la
medida en que los propios estudiantes de docencia vivan una ma-
yor corresponsabilidad y autonomia en su propia formacién y para
conseguir esto, es una condicién ineludible que [as escuelas norma-
les podamos ejercer cada vez mas mayor autonomia académica.
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